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INTRODUCCIÓN 

 

 

 

n este libro se aborda la necesidad de la intervención social 
para una transformación más igualitaria del mundo que habi-
tamos. Dentro de este discurso siempre aparece la educación 
como un agente fundamental de cambio, pero en menos oca-

siones se reflexiona en el cómo debe hacerse. De este modo, parece ra-
zonable pensar que, desde una postura transformación social, la innova-
ción docente y educativa tendría mucho que aportar a esta búsqueda de 
estrategias de cambio. Existen muchos ámbitos en los que la innovación 
pedagógica tiene un papel importante, pero hay algunas problemáticas 
que afectan no solo a lo que ocurre dentro del aula, sino a lo que se 
desarrolla fuera de ella, creando una articulación de influencia entre las 
intervenciones que se ponen en juego en estos dos espacios. En este libro 
analizaremos, a través de diferentes autores y sus propuestas, el lugar de 
la innovación docente y educativa, en relación con la transformación 
social, en los aspectos que la vinculan con las ciencias de la salud, la 
comunicación y los riegos psicosociales, la diversidad, la inclusión, la 
sostenibilidad social, el discurso de odio, el feminismo y los movimien-
tos LGTBIQA+. 

En la primera sección del libro, títulada “Innovación docente y educativa 
en Ciencias de la Salud”, se da la bienvenida a diferentes áreas de este 
ámbito. La salud como cualquier otra parte del conocimiento ha sufrido 
constantes transformaciones donde las tecnologías de la información y 
la comunicación (TICs) están habitualmente presentes introduciendo 
nuevos método y fórmulas aplicadas a la salud. Ahora la Innovación y 
la educación en salud se tiñe de diferentes tecnologías tanto propias 
como ajenas. 

En este apartado, el lector puede consultar diferentes proyectos de inno-
vación docente en salud en referencia a una variedad de temas versátiles 

E 
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destacando diferentes metodologías, creación de protocolos, uso de las 
TICs, etc., en áreas de la salud tanto médicas como relacionadas con la 
investigación biomédica y de modelos biopsicosociales. En este apartado 
se muestran trabajos principalmente relacionados con la Logopedia, Fi-
sioterapia, Psicoterapia, Psicología, Inmunología, Cardiología, Farmaco-
logía, Genética y Embriología. Por lo que los contenidos están recomen-
dados para todos aquellos interesados en la Medicina, Psicología, Biolo-
gía, Farmacia y Fisioterapia, junto con aquellos otros interesados en la 
TICs incluyendo áreas como la Comunicación y la Informática. 

Los contenidos que se exponen van desde la promoción de la vida salu-
dable, la actividad física y hábitos nutricionales a través de aplicaciones 
móviles propias de la Sociedad de la Información en el Proyecto Euro-
peo Erasmus + Sugapas. También, se muestran materiales variados di-
dácticos virtuales como protocolos para el tratamiento de un paciente y 
el trabajo en equipo, así como propuestas de trabajo virtual en equipo 
para Fisioterapia, aprendizaje de la anatomía humana, nuevas herra-
mientas para la reanimación y los primeros auxilios, simuladores de en-
vejecimiento, entre otras propuestas. 

Debido a la situación pandémica de los últimos tiempos, no podría faltar 
algún trabajo relacionado con esta situación, por lo que, para aquellos 
que mantienen su interés sobre este suceso, se desarrolla un hospital si-
mulado para tiempos de pandemia. 

En definitiva, el uso de diferentes aplicaciones para la enseñanza destaca 
en cualquier área de la salud y de las Ciencias de la actividad física y del 
deporte, así como el uso de juegos para el aprendizaje. 

 Con el objetivo de completar y considerar otros ámbitos que directa-
mente afecta al área sanitaria, incluso, se pueden encontrar estudios que 
tratan de explicar el derecho humano a la salud, así como el valor de las 
enseñanzas de las humanidades en ciencias. 

Por último, se muestra el uso de redes sociales y las tecnologías de la 
información y comunicación como herramientas válidas para la ense-
ñanza en el área salud revelando un recorrido que contiene tanto ele-
mentos transversales como particulares de diferentes áreas de la salud. 
En la sociedad de la Información en la que nos encontramos, parece 
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tener una particular importancia la unión de distintas disciplinas que ha-
cen establecer relaciones fundamentales que permiten la intervención en 
el avance del mundo global. 

En la segunda sección del libro, que hemos titulado “Prevención y re-
ducción de riesgos psicosociales”, se pone de relieve la importancia de 
la innovación docente y educativa en los aspectos psicosociales que afec-
tan a nuestros modos de relación. De hecho, la pandemia de la COVID-
19 y las medidas que se han adoptado para paliarla han agravado una 
problemática social que ya era notoria: los riesgos psicosociales. La sen-
sación de incertidumbre y vulnerabilidad, que se expresa en ansiedad, 
demencia, depresión, estrés o soledad, puede derivar en alteraciones o 
trastornos de la conducta como las adicciones, el alcoholismo, la violen-
cia, la drogadicción o los comportamientos sexuales problemáticos. 

La relevancia de esta temática se pone de manifiesto tanto en el impacto en 
la salud y bienestar de quienes la sufren como en las consecuencias colec-
tivas que conlleva, lo que supone una amenaza para la estabilidad social. 

Desde estos parámetros, en el libro hemos incluido esta parte dedicada 
a las principales manifestaciones de los riesgos psicosociales, en la cual 
se profundiza en las características y causas de estos, así como en las 
innovaciones que, desde los métodos didácticos y desde la comunica-
ción, pueden llevarse a cabo para prevenir, tratar o reducir las conductas 
más problemáticas.  

El acercamiento a los riesgos psicosociales requiere abordar los elemen-
tos de interiorización y exteriorización. Los primeros hacen referencia a 
las causas y factores que los producen, incidiendo en los procesos cog-
nitivos y emocionales, así como a las creencias y valores. La exteriori-
zación de los riesgos psicosociales es el resultado que producen, que se 
manifiesta en conductas, afecciones médicas o trastornos psicológicos. 

La escuela y la educación juegan un papel central en la prevención y 
mitigación de estos comportamientos, pues a menudo se manifiestan 
desde edades tempranas y, en todo caso, deben implementarse las herra-
mientas necesarias para evitar que se desarrollen. Abordar esta proble-
mática requiere nuevos instrumentos orientados al tratamiento de los 
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riesgos psicosociales, a los cuales no se les ha prestado suficiente aten-
ción en los métodos docentes tradicionales 

En este conjunto de capítulos se incluyen algunas de las manifestaciones 
más frecuentes y problemáticas, como la violencia, la drogadicción, el 
alcoholismo o determinados comportamientos sexuales. Los textos reco-
gidos ponen especial énfasis en cómo abordar estas conductas desde el 
entorno educativo y desde la labor que hacen trabajadores sociales, iden-
tificando los principales factores psicosociales que deben tratarse y pro-
poniendo metodologías y acciones concretas para su prevención. Tam-
bién se ofrecen investigaciones centradas en los factores psicosociales 
presentes en la violencia contra la mujer y en la mujer como paciente.  

La siguiente sección del libro, cuyo título es “Diversidad, inclusión y 
sostenibilidad social” analiza distintos intereses que están emergiendo 
en el contexto de una sociedad consciente de las desigualdades que pro-
voca. La educación tiene que responder ante los retos del capitalismo 
cognitivo, donde el conocimiento y sus prácticas nos llevan a un estudio 
exhaustivo del papel de la diversidad y la inclusión en las aulas. En la 
era de la comunicación aparecen nuevos modos de hacer epistemología 
que implican nuevas acciones educativas, las cuales permiten entender 
la diversidad en sus diferentes cristalizaciones (lengua, religión, edad, 
orientación sexual, clase social, ideología, sensibilidad, etc.), para tomar 
como valor de aprendizaje la propia inclusión. 

Por otro lado, ante las condiciones de vida se necesita una dimensión 
educativa que, paralelamente, dé cabida a la sostenibilidad dentro del 
ámbito pedagógico, pero sin perder el vínculo con los hábitos cotidianos 
fuera de la escuela. El sentido de la equidad, que supone una idea de la 
educación con carácter compensatorio no puede desaparecer de puertas 
para fuera de los centros educativos. Esta reflexión nos fuerza a una vin-
culación de las instituciones de aprendizaje con la sociedad civil. Tam-
poco debemos ser ingenuos y parcelar este aspecto sin pensar el paisaje 
económico y ecológico que marca el punto de partida material de cual-
quier intervención pedagógica. 

Las personas respondemos a las mismas necesidades, pero no requeri-
mos los mismos satisfactores. Es decir, nos diferenciamos en cómo 
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resolvemos las singularidades que provocan la diversidad para que se 
traduzca en inclusión y en prácticas sostenibles. De eso trata esta sección 
del libro, de introducir en el debate académico la necesidad de didácticas 
innovadoras que afronten los nuevos retos, que tengan un carácter si-
tuado y no dejen atrás a nadie. Al mismo tiempo, sirve para que emerjan 
modos de hacer para replicar en otros contextos de forma total, parcial-
mente o con adaptaciones. 

El desarrollo de los textos despliega diferentes prácticas de innovación 
docente y educativa para la diversidad y la inclusión, con ejemplos que 
pasan por las acciones educativas basadas en Aprendizaje Servicio o In-
tervenciones pedagógicas para la igualdad y equidad en el espacio edu-
cativo. Hay que destacar que las experiencias que se han puesto en 
juego, en relación con la inclusión y la diversidad lo han realizado en 
diferentes modelos y etapas educativas. 

No debemos olvidar que también se ha atendido en estos ensayos a la 
sostenibilidad social en la educación pública, donde ocupan un papel 
muy importante las TIC, las cuales están tomando un papel cada vez más 
relevante en el ámbito educativo. Esto introduce el valor actual de los 
modelos educativos y si tenemos prácticas de aprendizaje para la igual-
dad (coeducación, educación sexual, pedagogía contra la xenofobia, 
etc.). El espacio de aprendizaje se convierte en un entorno a transformar, 
a amabilizar, convirtiéndose en lugar seguro e inclusivo, donde la diver-
sidad es un valor pedagógico. 

Además, debemos destacar diferentes aspectos que hacen que el con-
junto de esta sección dé un panorama muy completo de las diferentes 
direcciones que puede tener la innovación educativa como intervención 
social para la transformación del mundo. En este sentido, vamos a repa-
sar las temáticas y enfoques que recorren los capítulos seleccionados 
para el abordaje de la intervención social en diversidad, inclusión y sos-
tenibilidad social.  

La inclusión se aborda dando importancia a que debe mantenerse en to-
das las etapas y espacios pedagógicos, sin olvidar los aspectos indivi-
duales del ser humano. El análisis del contexto se hace imprescindible 
para hacernos cargo de forma fértil de suma de singularidades. El 
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aspecto de la diversidad cultural desde la experiencia como forma de 
entender las diferentes formas de actuación e interrogándonos sobre los 
retos que la sociedad tiene por delante. En esta sección también sobre-
vuela la idea de que no nos olvidemos del concepto de igualdad asociado 
a los de inclusión, diversidad y sostenibilidad; emergiendo una idea de 
la educación como agente compensador de dichas desigualdades, detec-
tando las barreras que dificultan los diferentes accesos al aprendizaje y 
destacando sus beneficios en la educación formal. 

Queremos destacar la irrupción de dos elementos que enriquecen las 
perspectivas que hemos explica anteriormente, por un lado, la creación 
en el ámbito educativo y, en un sentido complementario, el uso didáctico 
del juego. La creatividad se despliega como herramienta de pensamiento 
crítico y de cuestionamiento de los lugares comunes. El juego, dentro de 
una perspectiva de aprendizaje, se enfoca desde la posibilidad de generar 
puntos de transferencia de conocimiento y de herramienta para la inclu-
sión de la cultura popular. Estos dos aspectos se nos revelan dispositivos 
pedagógicos que ordenan las prácticas educativas, dan un sentido signi-
ficativo al aprendizaje y son fructíferos para el respeto de la diversidad 
y la inclusión. 

Una parte importante de los capítulos de esta parte están dedicados a 
abordar los cambios que ha producido la consolidación de un nuevo pa-
radigma informacional y comunicacional. La irrupción de internet y sus 
dispositivos tecnológicos nos ha llevado hacia un cambio antropológico 
que se traduce en nuevas prácticas cotidianas y nuevos modos de rela-
ción. De esta forma, las tecnologías de la información y la comunicación 
(TIC) se han convertido en punto de mira de la reflexión académica, ya 
que afectan directamente a todos los ámbitos sociales. Dos son los en-
foques que encontramos en los ensayos de este libro: Un análisis dela 
posibilidad de uso para la educación y la necesidad de un pensamiento 
crítico hacia esta realidad tecnológica. En este sentido, los textos se en-
riquecen tanto con experiencias del uso de las TIC para la innovación 
pedagógica, como de espacios de reflexión en ámbito educativo en torno 
al nuevo paradigma digital, pasando por un análisis de cómo está afec-
tando a nuestros modos de hacer en la vida cotidiana. 
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Esta visión se completa con el despliegue de diferentes metodologías 
que nos permiten adentrarnos en un entendimiento del significado prác-
tico de la diversidad, la inclusión y la sostenibilidad social. Prácticas 
como el voluntariado, el educador social o el aprendizaje cooperativo en 
este ámbito se explican como ejemplo de buenas prácticas en el intento 
de compensar desigualdades. En este sentido, toma protagonismo el mo-
delo de aprendizaje servicio (ApS), cuyo proceso de realización permite 
el análisis y la intervención sobre aspectos clave de la diversidad, la in-
clusión y la sostenibilidad social. 

No podían faltar entre nuestros capítulos, propuestas que abordaran el 
estado de la cuestión y una valoración, como en las secciones anteriores, 
de lo que ha desvelado la pandemia en relación con la desigualdad edu-
cativa. De la misma manera que, también, se nos hacía necesario, para 
completar los puntos de vista, abordar problemáticas concretas, descri-
biendo sus procesos de intervención, como son la dislexia o el síndrome 
del espectro autista. Estos ejemplos dan una dimensión aterrizada en el 
terreno de los efectos de intervención para una implementación de ac-
tuaciones en caminadas al respeto a la diversidad, la inclusión y la com-
pensación de desigualdades.  

La última sección, denominada “Feminismos y LGTBIQA+ dentro y 
fuera de las aulas”, y que se centra en lo que puede aportar la innovación 
docente y educativa en la lucha contra la opresión a las mujeres y la 
desigualdad estructural asociada, y, por otro lado, la discriminación a 
diferentes colectivos que conlleva su marginación. La defensa de la di-
versidad, la inclusión y la igualdad se ha materializado en distintas ac-
tuaciones, reivindicaciones y transformaciones sociales que han encon-
trado un campo especialmente fértil en el feminismo y el movimiento 
LGTBIQA+, donde se está produciendo una conjunción del compro-
miso social, educativo, político y académico para tratar de revertir las 
situaciones de injusticia y desigualdad más patentes, así como los dis-
cursos de odio que las sustentan. 

En este esfuerzo conjunto, toma un rol central y elemental trabajar el 
ámbito educativo para paliar las injusticias sociales que se producen 
dentro y fuera del aula y que sufren las mujeres y las personas 
LGTBIQA+. Para ello, es fundamental una visión interdisciplinar e 
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interseccional que atienda las situaciones de vulnerabilidad y se traduzca 
en nuevas prácticas y métodos que puedan aplicarse en el entorno edu-
cativo. 

Desde esta perspectiva, hemos recogido en este volumen los avances en 
innovación docente y didáctica que permitan trasladar al aula el com-
promiso contra la desigualdad y los discursos del odio. Se incluyen 
aquellas prácticas dirigidas a integrar en el aula una educación ciuda-
dana, en igualdad y basada en los valores que sustentan nuestra sociedad 
democrática y plural.  

En esta sección se ofrece una mirada crítica y comprometida que aborda 
las relaciones con el alumnado y resto de profesionales docentes, la re-
visión del material didáctico utilizado en el presente, el empoderamiento 
de grupos LGTBIQA+ en el entorno educativo y el análisis de las repre-
sentaciones de las mujeres y de estos colectivos en distintos ámbitos, 
como el deporte o el cine.  

Para terminar, queremos destacar que este libro tiene un planteamiento 
internacional, ya que participan textos de España, México, Chile o Italia. 
Dicha característica ha permitido que el resultado final despliegue refle-
xiones y análisis desde lo más local y específico de las experiencias, 
hasta lo más global de los problemas de la intervención social, dando 
una visión muy enriquecedora sobre la temática abordada. El conjunto 
de la obra nos da las pistas para entender que la intervención social es 
necesaria para el conjunto social, de ahí la urgencia de un uso de la in-
novación docente y educativa para la transformación de nuestros modos 
de relación y lo que implican. 
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1. INTRODUCCIÓN  

La simulación, como metodología docente, ha sido ampliamente utili-
zada en el ámbito de las Ciencias de la Salud en sus distintas especiali-
dades (medicina, enfermería, etc.) (Cook et al. 2011; Katz et al., 2010). 
Puede definirse como la recreación de una situación o el entrenamiento 
de una técnica de la forma más realista posible, realizada en un contexto 
controlado y conducido (Lopreiato, 2016). Mediante esta metodología, 
el estudiante puede acelerar la adquisición de habilidades, técnicas y co-
nocimientos, evitando los posibles riesgos y revisando la propia actua-
ción (Sánchez et al., 2013). Además, ofrece importantes ventajas para el 
aprendizaje, como la posibilidad de repetición de una práctica previa-
mente planificada y estructurada; la realización de una experiencia sin 
riesgos para el paciente; la aplicación práctica del conocimiento apren-
dido en el aula o la proporción de un aprendizaje experiencial y la opor-
tunidad de reflexión sobre la práctica, entre otras (Jansen, 2015).  

La simulación es una metodología docente acorde a los postulados so-
cioconstructivistas (Bruner, 1987; Novak & Gowin, 1988) y a las apor-
taciones provenientes de distintas teorías y modelos de aprendizaje 
(Palaganas et al., 2015). Según Dieckmann & Ringsted (2013) destaca-
rían principalmente la experiencia como motor de aprendizaje (Dewey, 
1933; Kolb, 1984), las particularidades del aprendizaje adulto (Knowles, 
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1990), la reflexión sobre la propia actuación (Schön, 1983) y la autorre-
gulación del proceso de aprendizaje (Zimmerman, 2000). Por ello, se 
considera una herramienta fundamental para la formación del futuro 
profesional, especialmente en áreas como la logopedia. 

La simulación puede concretarse en distintos formatos y procedimientos 
en función del simulador usado, la actividad docente, la dificultad, la 
experiencia del participante, etc. Existe un amplio consenso al destacar 
que su implementación conlleva un gran esfuerzo por parte del equipo 
docente y requiere disponer de recursos técnicos importantes. Así, su 
éxito formativo dependerá del rigor y adecuación del diseño con el que 
se planifica (Motola et al., 2013). En la tabla 1 se detallan los distintos 
elementos que, según Lioce et al. (2015), conviene considerar durante 
la planificación. 

TABLA 1. Elementos del diseño de una actividad de simulación.  

 Elementos del diseño 

1. Evaluación de las necesidades 

2. Definición de objetivos generales y específicos de la formación. 

3. Elección del formato de simulación. Modalidad de simulación (inmer-
sión clínica, simulación virtual, simulación híbrida…). 

4. Creación del escenario clínico o caso. Incluye: una situación y ante-
cedentes, progresión clínica y señales, control temporal, guion e identi-
ficación de acciones críticas. 

5. Fidelidad a la realidad. Incluye: elementos físicos, conceptuales y 
psicológicos. Preparación del actor o paciente estandarizado. 

6. Formación del facilitador. 

7. Actividad de preparación de los estudiantes. 

8. Preparación de las preguntas clave y conducción de la reflexión (de-
briefing). 

9. Evaluación de la experiencia y del diseño de la experiencia. 

10. Preparación de los estudiantes (información previa facilitada a los 
estudiantes). 

11. Realización de una prueba piloto. 

Fuente: Lioce et al. (2015) 
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1.1. EXPERIENCIAS PREVIAS EN LOGOPEDIA 

Existen algunas experiencias de uso de la simulación como metodología 
docente en logopedia, aunque son pocas y limitadas (Clinard & 
Dudding, 2019; Dudding & Nottingham, 2018; Gutmann, 2016). Aun 
así, su aplicación ha augmentado en la última década en grado 
(Bressmann & Eriks-Brophy, 2012; Zraick et al.; 2003) y en postgrado 
(Naeve-Velguth et al., 2013; Syder, 1996). Es habitual el uso de pacien-
tes estandarizados o simulados en alteraciones de la voz, afasias y en 
audiología, pero se utilizan también otras modalidades como las realiza-
das con maniquíes de alta fidelidad (Ward et al., 2014; Ward et al., 2015) 
o con pacientes virtuales (Sia et al., 2016) para el entrenamiento en el 
manejo de la traqueotomía en la disfagia infantil. Además, esta metodo-
logía ha sido utilizada para la enseñanza de técnicas, destrezas o habili-
dades de evaluación y tratamiento específicas del área, y también son 
recientes algunas experiencias en las que se ofrece al estudiante la posi-
bilidad de interacción con profesionales de otras áreas para resolver una 
situación clínica determinada (Grillo & Thomas, 2016; Lewis et al., 
2018). 

En conjunto, los autores coinciden en valorar la simulación como una 
metodología docente con un gran potencial para el aprendizaje, aunque 
reconocen que su implementación requiere de unas determinadas condi-
ciones y requerimientos tecnológicos, además de una gran preparación 
y dedicación por parte del equipo docente. 

Con la finalidad de aumentar las experiencias de esta naturaleza en el 
ámbito de la logopedia, se presenta una experiencia de simulación rea-
lizada en el Grado de Logopedia de la Universitat de Vic - Universitat 
Central de Catalunya (UVic-UCC) cuyo objetivo era ofrecer al estu-
diante una primera experiencia de entrevista clínica en un contexto se-
guro de aprendizaje, para desarrollar una visión autocrítica y construc-
tiva sobre la propia actuación, acelerar la integración de conocimientos 
y mejorar las competencias profesionales. 
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1.2. UNA EXPERIENCIA DE SIMULACIÓN EN EL GRADO DE LOGOPEDIA DE 

LA UNIVERSITAT DE VIC-UNIVERSITAT CENTRAL DE CATALUNYA (UVIC-
UCC) 

La UVic-UCC es una universidad con un amplio recorrido en el uso de 
la simulación que inició su uso en el año 2001 en asignaturas básicas de 
Enfermería, pero que luego ha implantado en el resto de las titulaciones 
de la Facultad de Ciencias de la Salud y de la Facultad de Ciencias So-
ciales. En esta universidad, el uso de la simulación es una apuesta insti-
tucional que se concretó en 2009 con la creación del Centro Internacional 
de Simulación y Alto Rendimiento Clínico (CISARC) y en el Máster de 
Metodología Aplicada a la Formación de Profesionales de Ciencias de la 
Salud y Ciencias Sociales (BOE, 2018). A nivel organizativo, el respon-
sable del CISARC ejerce de coordinador junto al responsable de simula-
ción de cada una de las titulaciones de grado, estableciendo así un modelo 
de simulación basado en los mismos protocolos y fundamentos.  

En este contexto institucional, el Grado de Logopedia incorporó también 
la simulación como metodología docente en distintas asignaturas obliga-
torias de segundo a cuarto curso, en seminarios y también en la formación 
de máster como, por ejemplo, el Máster de Motricidad Orofacial. 

En las asignaturas de grado, las actividades de simulación eran diseña-
das y daban respuesta a una necesidad formativa concreta. En la expe-
riencia aquí presentada se decidió introducir la actividad de simulación 
en la asignatura de “Trastornos de la voz”. Los motivos fueron, por una 
parte, que los estudiantes manifestaban inquietud al iniciar las prácticas 
para conducir una primera visita en alteraciones de la voz y, por la otra, 
que una vez finalizadas las prácticas los estudiantes reconocían haber 
tenido dificultades para dirimir los razonamientos clínicos subyacentes 
a la actuación del tutor de centro. Para responder a estas necesidades, se 
planificó una actividad donde los estudiantes tuvieran la oportunidad de 
realizar una primera visita con un paciente simulado con alteraciones de 
la voz, ofreciéndoles la oportunidad de reflexionar sobre la propia ac-
tuación y los razonamientos implícitos en la toma de decisiones. 
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2. OBJETIVO 

‒ Ofrecer al estudiante una primera experiencia de entrevista clí-
nica en un contexto seguro de aprendizaje, para desarrollar una 
visión autocrítica y constructiva sobre la propia actuación, ace-
lerar la integración de conocimientos y mejorar las competen-
cias profesionales.  

3. LA SIMULACIÓN EN EL PLAN DE ESTUDIOS DEL 
GRADO DE LOGOPEDIA 

El plan de estudios del Grado de Logopedia se implementó en 2015 si-
guiendo las indicaciones de la Orden CIN/726/2009 de 18 de marzo, 
BOE de 26 de marzo de 20091, donde se establecen los requisitos para 
verificar los títulos universitarios oficiales que habilitan para el ejercicio 
de la logopedia. El plan se estructura en seis módulos (Formación bá-
sica, Alteraciones y trastornos, Evaluación y diagnóstico en logopedia, 
Intervención logopédica, Prácticas y Trabajo Final de Grado y Optativo) 
y cada uno incluye diferentes asignaturas (básicas, obligatorias, optati-
vas, prácticas externas y trabajo final de grado) que se distribuyen a lo 
largo de cuatro cursos, divididos en dos semestres.  

Se consideró el segundo semestre del segundo curso de 2018-19 como 
el idóneo para la introducción de esta metodología en los estudios, ya 
que el estudiante se encuentra en el semestre anterior al inicio de las 
prácticas, y se escogió la asignatura de “Trastornos de la voz” para rea-
lizar la simulación. 

3.1. OBJETIVOS 

Se plantearon tres objetivos al implementar la simulación en la asigna-
tura de “Trastornos de la voz”: 

‒ Ofrecer al estudiante una primera experiencia de entrevista clí-
nica en un contexto de primera visita de atención logopédica.  

 
1 http://sid.usal.es/idocs/F3/LYN13926/13926.pdf 
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‒ Desarrollar una visión autocrítica y constructiva a partir de la 
revisión sobre la propia actuación. 

‒ Acelerar la integración de conocimientos y el razonamiento 
clínico individual en la práctica clínica. 

3.2. CONTENIDOS 

La asignatura de “Trastornos de la voz” se organiza en cinco bloques de 
contenido: (1) Anatomo-fisiología de la voz; (2) Trastornos de la voz; 
(3) Diagnóstico y tratamiento no logopédico en los trastornos vocales; 
(4) La voz y la salud vocal; y (5) Evaluación logopédica de la voz. 

La simulación refirió al contenido tratado en el quinto bloque. El estu-
diante, una vez conocidas las distintas alteraciones de la voz, debe ad-
quirir conocimiento sobre la evaluación logopédica del paciente. Con-
cretamente, se realizó vinculada a la anamnesis específica de voz que se 
realiza en el contexto de una entrevista clínica y al desarrollo de habili-
dades para conducir dicha entrevista. Y se consideró una metodología 
adecuada para que los estudiantes pudieran desarrollar las competencias 
específicas que se detallan en la tabla 2.  

TABLA 2. Competencias asociadas a la experiencia de simulación en “Trastornos de la voz”  

 Competencias 

E2. Explorar, evaluar, diagnosticar y emitir pronóstico de evolución de 
los trastornos de la comunicación y el lenguaje desde una perspectiva 
multidisciplinar, fundada en la capacidad de interpretación de la histo-
ria clínica para lo que se aplicarán los principios basados en la mejor 
información posible y en condiciones de seguridad clínica. 

E3. Usar las técnicas e instrumentos de exploración propios de la pro-
fesión y registrar, sintetizar e interpretar los datos aportados integrán-
dolos en el conjunto de la información. 

E14. Conocer y ser capaz de integrar los fundamentos biológicos (ana-
tomía y fisiología), psicológicos (procesos y desarrollo evolutivo), lin-
güísticos y pedagógicos de la intervención logopédica en la comunica-
ción, el lenguaje, el habla, la audición, la voz y las funciones orales no 
verbales. 

E17. Ser capaz de establecer una comunicación clara y eficiente con 
el paciente, sus familiares y con el resto de los profesionales que inter-
vienen en su atención adaptándose a las características sociolingüísti-
cas y culturales del interlocutor. 
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3.3. DISEÑO Y PLANIFICACIÓN DE LA EXPERIENCIA DE SIMULACIÓN 

El diseño y planificación de la experiencia se realizó en el semestre an-
terior a su realización. Detectada la demanda y establecidos los objetivos 
generales de la formación, el responsable de los estudios y el responsa-
ble en simulación del grado eligieron el formato de simulación, definie-
ron los agentes implicados y su preparación, crearon el escenario clínico 
y su fidelidad a la realidad, prepararon el briefing y la conducción del 
debriefing, así como la previsión de los instrumentos para la evaluación 
de la experiencia.  

Respecto al formato, se decidió que el marco conceptual general sería la 
simulación de una primera visita logopédica (entrevista clínica) y se rea-
lizaría con un paciente estandarizado. 

Se establecieron como agentes implicados el facilitador, el instructor ex-
perto (especialista en voz), el paciente estandarizado y los estudiantes 
matriculados en la asignatura.  

Para conseguir la máxima fidelidad a la realidad, se partió de la historia 
clínica de un paciente real sobre la que se construyó la progresión clínica 
del caso.  

Se elaboró un guión de entrevista siguiendo las preguntas propias de la 
anamnesis específica de voz y se identificaron las preguntas y respuestas 
clave para la evaluación del caso.  

Como paciente estandarizado, se eligió a una enfermera que fue entre-
nada por el experto en simulación para estandarizar su rol. Se le facilitó 
el guión realizado previamente y una explicación del perfil psicológico 
de la paciente a la que tenía que representar (ver tabla 3). 
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TABLA 3. Perfil estandarizado  

 Dimensión Descripción 

Motivo de consulta 

Paciente de 47 años. Muestra preocupación al 
no reconocer la voz propia después de una in-
tervención de tiroides realizada un mes antes de 
la consulta.  

Información médica y antecedentes 

Intervención de una tiroidectomía parcial por un 
tumor benigno (bocio nodular) en la glándula. 
Debido a la operación, afectación del nervio la-
ríngeo recurrente, provocando una paresia de la 
cuerda vocal izquierda, lo que impide un co-
rrecto cierre glótico y la producción de voz so-
plada.  

Contexto laboral y familiar de la pa-
ciente 

Enfermera y docente, requiere del uso de la voz 
a nivel profesional. Casada y con una hija de 6 
años. 

Perfil psicológico y actitud durante la 
entrevista 

La paciente muestra un perfil aprensivo y an-
sioso. Manifiesta muchas dudas durante la en-
trevista, se muestra preocupada, aunque 
coopera en todas las indicaciones que se le faci-
litan. Explicita la necesidad de que el logopeda 
la tranquilice. 

Fuente: Elaboración propia 

Se elaboraron guías docentes con la información relevante para cada 
agente implicado en la simulación. El contenido de las guías debía ser 
muy claro, preciso y de carácter aplicado. Para su elaboración, se consi-
deraron ejemplos de otras experiencias de simulación similares (Alinier, 
2011). 

Además, se consideraron los siguientes instrumentos de evaluación: a) 
encuesta de satisfacción de la asignatura, voluntaria y compuesta por 10 
ítems donde el estudiante debía puntuar mediante una escala Likert (de 
0 a 5) aspectos relativos a la metodología y planificación de las activi-
dades planteadas; y, b) cuestionario, elaborado adhoc, sobre la anamne-
sis de voz cuya finalidad era valorar el efecto de la simulación en la 
capacidad de integración de los conocimientos por parte de los estudian-
tes. Constaba de 20 ítems (verdadero/falso) y se realizó antes y después 
de la simulación (ver anexo 1). 
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3.4. PARTICIPANTES 

Participaron 33 estudiantes de la asignatura de “Trastornos de la voz”. 
Todos eran mujeres de segundo curso del Grado de Logopedia de la 
Universitat de Vic – Universitat Central de Catalunya (UVic-UCC). El 
rango de edad fue de 21 a 49 años y el promedio de 24 (DS = 5). Todas 
ellas habían superado el primer curso y no tenían experiencia previa en 
simulación. 

3.5. RECURSOS UTILIZADOS DURANTE LA SIMULACIÓN 

Para la realización de la actividad fueron necesarios recursos de distinta 
naturaleza: 

− Espacio. La experiencia de simulación se realizó en la Clínica 
Universitaria de la Fundación Universitaria del Bages (Man-
resa), en un espacio formado por dos salas contiguas y diseñado 
para este tipo de actividades. A un lado se encuentra un espacio 
equipado de atención logopédica y, al otro, uno de observación 
que incluye una cámara de Gesell y equipamiento de grabación 
audiovisual para analizar la situación posteriormente. El aforo 
es de 12 participantes. 

− Recursos formativos. Se utilizaron guías docentes, que incluían 
la información necesaria para el desarrollo de la actividad y que 
fueron facilitadas a todos los agentes implicados. Concreta-
mente, referían a los objetivos de la simulación, el lugar y la 
hora, las competencias y resultados de aprendizaje, la secuencia 
de la actividad, una breve introducción al caso, un listado de ele-
mentos a observar durante la simulación (check list sobre la en-
trevista clínica), además de información específica según el rol 
de cada participante.  

− Recursos humanos. En la simulación participaron el facilitador, 
el experto, el paciente estandarizado y los estudiantes. A conti-
nuación, se describe el rol de cada uno de ellos:  

‒ Facilitador. Según Rojo & Díaz (2013), el docente en su rol 
de facilitador del proceso de aprendizaje debe:  
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‒ Gestionar y evaluar adecuadamente el trabajo de grupo e 
individual en el seno del mismo. 

‒ Estimular la búsqueda activa de información relativa al 
escenario clínico que han de trabajar.  

‒ Contextualizar los distintos roles que los alumnos han de 
jugar a la hora de afrontar el escenario clínico. 

‒ Motivar al alumno a adoptar ese papel activo en detri-
mento del tradicional rol pasivo de otras materias.  

‒ Estimular la reflexión “en la acción” y “sobre la acción” 
por parte de los alumnos participantes y observantes.  

‒ Incitar a la participación colectiva del gran grupo en la ob-
servación de lo realizado por los compañeros. (p. 1490) 

En esta experiencia, el rol de facilitadora recayó en la 
responsable de simulación del Grado de Logopedia.  

‒ Experto. Es el profesional especializado en el ámbito de co-
nocimiento al que refiere la experiencia de simulación y par-
ticipa activamente en la actividad de debriefing. En esta si-
mulación, el rol experto recayó en la docente de la asignatura 
de “Trastornos de la voz”. 

‒ Paciente estandarizado. Palacios (2007) define a los pacien-
tes estandarizados según sean pacientes reales o simulados. 
Los reales son entrenados para representar sus propias enfer-
medades de modo estandarizado e invariable. En cambio, los 
simulados se preparan para representar el papel de un pa-
ciente real durante una entrevista clínica con un estudiante, 
como en nuestro caso. 

‒ Estudiantes. Se identifican dos roles diferentes entre los estu-
diantes: el estudiante que participa de forma directa en la si-
mulación y los estudiantes observadores de la misma. El pri-
mero, ejerce el rol del profesional al que refiere la situación 
simulada (en nuestro caso, logopeda que conduce una 
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primera entrevista clínica con un paciente); mientras que los 
segundos se limitan a observar durante la simulación y parti-
cipan, posteriormente, en el debriefing. 

‒ Otros recursos. Además, se dispuso del consentimiento infor-
mado en el que el estudiante consiente el registro de su activi-
dad (ver anexo 2) y el contrato individual en el que acepta y se 
compromete a respetar las limitaciones y condicionantes de la 
simulación, y la confidencialidad de las informaciones que se 
desprendan. Esos documentos fueron creados en el CISARC, 
según los criterios de los Standards INACSL (Gloe et al., 2013) 
y aprobados por el comité de ética de investigación de la uni-
versidad. 

3.6. CRONOGRAMA 

La experiencia de simulación se realizó durante la décima sesión de 
clase, coincidiendo con el quinto bloque de contenido tratado en la asig-
natura. En la clase anterior los estudiantes habían trabajado el concepto 
de anamnesis específica de voz y la profesora les presentó la experiencia 
de simulación que tendría lugar la semana siguiente proporcionándoles, 
también, la guía del estudiante. 

La sesión de simulación duró una hora. La distribución de los tiempos 
se detalla en la tabla 4. Debido al aforo, se organizaron tres grupos y se 
repitió la secuencia tres veces para que pudieran participar todos los es-
tudiantes. 

TABLA 4. Cronograma de la experiencia de simulación  

 Hora Actividad Agentes implicados Espacio 

16h 
Prebriefing 
(preparación) 

Facilitador, estudiantes. 1 

16.10h Briefing (simulación) Estudiante, paciente estandarizado. 2 

16.30h Debriefing (reflexión) 
Estudiantes observadores, facilitador y 
experto. 1 

17h Cierre Estudiantes (todos), facilitador y experto. 1 

Fuente: Elaboración propia 
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3.7. FASES DE LA SIMULACIÓN 

Las fases de la experiencia de simulación fueron las recomendadas en 
este tipo de actividades, es decir, se realizó una fase de preparación (pre-
debriefing), una de simulación (briefing) y una final de reflexión (de-
briefing). 

3.7.1. Fase 1. Preparación o predebriefing 

Se realizó una actividad inicial cuya finalidad era establecer un ambiente 
de integridad, confianza y respeto entre los participantes. Se preguntó a 
los estudiantes si alguna vez habían tenido problemas de voz y qué ex-
pectativa tenían respecto de la actividad. A continuación, se explicitó el 
rol de cada uno de los agentes implicados, la función de guía del facili-
tador y la implicación necesaria de todos. Se establecieron unas reglas 
básicas de escucha, compromiso y confidencialidad; y, para culminar 
este proceso, se realizó la firma de un contrato individual que implicaba 
el consentimiento del registro audiovisual de las diferentes fases. Final-
mente, se compartieron los resultados de aprendizaje esperados en la 
actividad y las distintas acciones requeridas en el desarrollo de una en-
trevista clínica (ver tabla 5). 

TABLA 5. Acciones durante la entrevista  

 Acciones 

Presentación. 

Informar al paciente que se registrará la visita y solicitar permiso para 
analizar su voz con posterioridad. 

Solicitar a la paciente el motivo de la visita. 

Realizar las preguntas necesarias para cumplimentar la anamnesis es-
pecífica de voz. 

Recogida de informes médicos. 

Análisis de los datos. 

Enunciación de los problemas encontrados. 

Fuente: Elaboración propia 

El objetivo último de esta fase es reducir el estrés previo que pueden 
sentir los participantes vinculado al miedo escénico o a evidenciarse si 



‒ ൣ൦ ‒ 

cometen un error, por lo que es fundamental generar un entorno de con-
fianza mutua. No establecer este entorno de seguridad puede alterar sig-
nificativamente el aprendizaje que acabe realizando el estudiante.  

3.7.2. Fase 2. Simulación o briefing 

En esta fase, uno de los estudiantes del grupo se ofreció a realizar la 
simulación de forma voluntaria. El resto de los participantes observaron 
en directo la simulación mientras realizaban anotaciones en la hoja de 
observación facilitada en la guía del estudiante cuyos ítems se detallan 
en la tabla 6.  

TABLA 6. Hoja de observacion  

 Ítems para observar Anotaciones 

Se ha presentado (ha mirado a los ojos y ha dado la mano) mientras decía 
su nombre. 

 

Se dirige a la paciente por su nombre.  

Manifiesta una escucha activa a la explicación del motivo de la visita.  

Está atento a las respuestas de la paciente para extraer la información ne-
cesaria para cumplimentar la anamnesis específica de voz. 

 

Es suficientemente concreta la realización de las preguntas cuando hace 
falta.  

Ofrece suficiente tiempo de latencia de respuesta.  

Está atento a las preguntas de la paciente y contesta de forma argumen-
tada a sus dudas. 

 

La explicación de los conceptos es clara y apropiada a los conocimientos 
de la paciente. 

 

Se despide de la paciente cerrando la visita y emplazándola al siguiente 
encuentro. 

 

Fuente: Elaboración propia 

3.7.3. Fase 3. Reflexión o debriefing 

Una vez finalizada la entrevista con la paciente, el estudiante regresó 
con sus compañeros donde tuvo la oportunidad de valorar la situación y 
explicitar lo más relevante de la experiencia (destacando cómo se había 
sentido, los puntos fuertes y débiles, etc.). A continuación, el facilitador 
moderó una conversación en la que todos los participantes analizaron 



‒ ൣ൧ ‒ 

las acciones realizadas y reflexionaron sobre cómo se habían sentido du-
rante la misma, qué habían pensado, qué habrían hecho, y qué y cómo 
podrían mejorar sus actuaciones en un futuro.  

El facilitador, en su rol de guía, fue contrastando las aportaciones para 
conducir a los estudiantes a la revisión de la actuación. Todo ello, me-
diante la técnica plus/delta (Decker et al., 2013) que permite proporcio-
nar feedback de forma positiva, en este caso, sobre la experiencia de 
simulación. Además, realizó junto con los participantes una reconstruc-
ción de la actividad, ayudándoles a exponer sentimientos y apreciacio-
nes, promoviendo un análisis sincero, personal, compartido, reflexivo y 
evaluativo respecto de la experiencia simulada. En definitiva, se trató de 
un proceso sistematizado de deconstrucción del escenario a fin de con-
ceptualizar de forma abstracta las posibles alternativas y soluciones que 
podrían encontrarse o plantearse, de forma eficiente, ante una situación 
como la de una primera entrevista clínica. Finalmente, el facilitador guió 
a los participantes en la transferencia de lo que había pasado durante la 
simulación como parte de su ser profesional, a la práctica real.  

4. RESULTADOS 

Se presentan, a continuación, los resultados relativos a la evaluación de 
la experiencia de simulación realizada en el Grado de Logopedia. Con-
cretamente, los obtenidos a partir del análisis de la encuesta de satisfac-
ción de la asignatura y los obtenidos mediante el cuestionario sobre la 
anamnesis de voz.  

En primer lugar, respecto a los resultados relativos a la encuesta de sa-
tisfacción, el índice de participación fue del 33,33% y la puntuación pro-
medio de satisfacción de los estudiantes fue de 4,5 sobre 5. En los ítems 
relativos a la metodología y planificación de las actividades propuestas, 
los estudiantes puntuaron con un 4,45 la claridad y pautas facilitadas 
durante las actividades, con un 4,55 el formato de estas, y con un 4.55 
sobre 5 la metodología docente utilizada.  

En segundo lugar, la comparativa de las puntuaciones obtenidas en el 
cuestionario sobre la anamnesis de voz mostró que el 45.45% de los es-
tudiantes obtuvo mejores puntuaciones después de realizar la actividad 
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de simulación, el 21,21% obtuvo la misma puntuación en el cuestionario 
antes y después de la simulación, y un 33,33% de los estudiantes obtuvo 
una puntuación inferior.  

5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

El objetivo de este trabajo era presentar el diseño, planificación y reali-
zación de una experiencia de simulación con estudiantes del Grado de 
Logopedia, a fin de facilitar la adquisición de conocimientos en relación 
con la anamnesis específica para la evaluación logopédica de la voz. 

Los resultados obtenidos a partir de esta experiencia formativa muestran 
una satisfacción elevada por parte los estudiantes ante este tipo de acti-
vidades, lo que coincide con los resultados de estudios previos realiza-
dos en otras disciplinas como, por ejemplo, en enfermería (Juguera et 
al., 2014) o en medicina (Zambrano et al., 2020). 

Asimismo, los resultados obtenidos mediante el cuestionario de anam-
nesis de voz muestran que la actividad puede ayudar al estudiante en la 
adquisición e integración de conocimientos, aunque esta mejora no haya 
sido representativa en el conjunto de los estudiantes. En este sentido 
consideramos que, aunque los instrumentos utilizados para la evaluación 
de la experiencia han aportado algunos datos para la evaluación sobre la 
adquisición de conocimientos, sería preciso disponer de más informa-
ción para poder valorar en mayor medida el grado de satisfacción del 
estudiante respecto a la conducción de una primera entrevista clínica y 
la seguridad que puede haber generado en él esta experiencia para su 
futura práctica profesional. El registro y posterior autoanálisis condu-
cido de la grabación podría ser un buen instrumento para la valoración 
de los razonamientos llevados a cabo por el estudiante, tal y como seña-
lan autores como Hoben et al. (2007). 

La experiencia no está exenta de limitaciones y, en ese sentido, cabe 
destacar diferentes aspectos que convendría considerar en futuras expe-
riencias que, además, tengan el objetivo de aportar evidencia científica 
en relación con el impacto de la simulación en el aprendizaje de compe-
tencias clínicas en los estudiantes. En primer lugar, conviene considerar 
el número de participantes que, en nuestro caso, al ser reducido limitó la 
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posibilidad de realizar análisis que permitieran obtener resultados signi-
ficativos. En segundo lugar, conviene considerar también la pertinencia 
de incluir otros instrumentos para la evaluación de la propia experiencia. 
En ese sentido, la encuesta de satisfacción de la asignatura y el cuestio-
nario de conocimientos sobre la anamnesis de voz podrían haber sido 
complementados con una evaluación por parte del paciente sobre la 
atención recibida y una evaluación del desempeño grupal en la reunión, 
como proponen autores como Bustos et al. (2018). El análisis de la in-
formación aportada por este tipo de instrumentos hubiera permitido am-
pliar la valoración relativa al desempeño del estudiante.  

En el uso de la simulación como metodología docente es importante te-
ner en cuenta que aspectos como, por ejemplo, la falta de docentes for-
mados en esta metodología o la disponibilidad de espacios y recursos 
adecuados son un gran obstáculo para su implementación (Clinard & 
Dudding, 2019; Dudding & Nottingham, 2018), por lo que este trabajo 
puede aportar datos interesantes en relación con esos aspectos y, espe-
cialmente, a los vinculados con el diseño, planificación y desarrollo de 
este tipo de experiencias.  

Al tratarse de una actividad formativa detallada y concreta en el ámbito 
de la logopedia, puede servir de ejemplo para la implementación de la 
simulación en este área de conocimiento en particular, nutriendo aún 
más aquellas ya recogidas sobre el uso de pacientes simulados en el en-
treno de habilidades comunicativas (Hill et al., 2010), y para el ámbito 
de las Ciencias de la Salud en general, facilitando el paso de los estu-
diantes al ejercicio profesional.  

Asimismo, la simulación aquí presentada ilustra la realización de una 
primera entrevista clínica en un entorno seguro, en el que el estudiante 
tiene la oportunidad de recibir retroalimentación inmediata, a fin de re-
flexionar y mejorar. Su diseño hace posible que la misma actividad 
pueda repetirse de igual forma con todos los estudiantes de un grupo, lo 
que posibilita el logro de los mismos objetivos y retos formativos, es 
decir, permite la estandarización de la experiencia formativa. Así, la si-
mulación se revela como un instrumento pedagógico muy potente por-
que permite reproducir la misma situación práctica para todos los estu-
diantes y, por tanto, también poder evaluarlos en las mismas 
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circunstancias, con las implicaciones positivas que ello tiene para el mo-
delo de evaluación por competencias (Hill et al., 2013). 

Finalmente, la experiencia y los resultados obtenidos con esta actividad 
de simulación alientan al uso futuro de esta metodología docente para 
ofrecer más oportunidades de entrenamiento de habilidades prácticas en 
entornos o tipos de pacientes que a veces no son accesibles para todos 
los estudiantes de prácticas por ser alteraciones poco frecuentes o con 
una oferta muy reducida de plazas (McAllister, 2005), por lo que los 
aprendizajes generados a través de la misma nos permiten abrir nuevas 
vías para seguir experimentando, investigando y, en definitiva, mejo-
rando los procesos de enseñanza y aprendizaje llevados a cabo con nues-
tros estudiantes.  
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ANEXOS 

ANEXO 1. CUESTIONARIO SOBRE LA ANAMNESIS DE VOZ 

CUESTIONARIO IDENTIFICADOR:  

Lee atentamente las siguientes afirmaciones e indica si son verdaderas 
o falsas. Redondea la V o la F según la respuesta que des a cada una de 
ellas.  

1. Al plantear una anamnesis y valorar los antecedentes personales 
y familiares, existen diferencias significativas en relación con la 
edad del paciente. Si se realiza una anamnesis a un niño/a hay que 
añadir ítems como la evolución psicomotriz, la evolución del ha-
bla y el lenguaje y, sobre todo, el carácter del niño/a (ansioso, ner-
vioso, tímido, etc.) (V /F) 

2. Con el objetivo de mejorar nuestra hipótesis diagnóstica hay que 
tener en cuenta los antecedentes personales y familiares en rela-
ción con las alteraciones de la voz (V /F) 

3. Conocer la cronología de la patología vocal nos puede dar datos 
sobre el tipo de trastorno. Por ejemplo, los casos de disfonía con-
génita normalmente presentan problemas vocales repentinos que 
mejoran con el paso del tiempo (V /F) 

4. En referencia a las cuestiones sobre los hábitos tóxicos, se deben 
investigar los posibles hábitos nocivos y tóxicos para la voz que 
sigue el paciente, como el mal uso y el abuso vocal en la voz can-
tada (V /F) 

5. Hay aspectos generales a tener en cuenta a la hora de hacer una 
anamnesis, ya que es el primer contacto que hay entre logopeda y 
paciente. En este sentido, es mejor realizar preguntas abiertas du-
rante toda la entrevista para que el paciente pueda exponer de 
forma global su sintomatología vocal (V /F) 

6. La información derivada de los antecedentes médicos, personales 
y familiares nos permitirá interpretar a posteriori los datos de la 
exploración (V /F) 

7. El estudio y diagnóstico de la voz ha de partir de una anamnesis 
detallada, siendo adecuada una recogida de datos que incluya: da-
tos médicos, informes previos, datos personales y la solicitud de 
pruebas complementarias (V /F) 

8. Para obtener los datos sobre el motivo de la consulta, se han de 
anotar las palabras textuales del paciente, mediante una pregunta 
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inicial de tipo abierto y añadir alguna de tipo cerrado si es nece-
sario al finalizar la exposición del paciente (V /F) 

9. Uno de los objetivos de la anamnesis en relación con los trastornos 
de la voz sería conocer los mecanismos fisiopatológicos que pue-
den originar la disfonía (V /F) 

10. Al finalizar la anamnesis, se recomienda hacer una síntesis breve 
de la problemática vocal presentada y dar opciones al paciente 
para poder añadir otros comentarios que no se hayan contemplado 
en la entrevista (V /F) 

11. Una de las preguntas imprescindibles para obtener datos relativos 
al motivo de consulta es si el paciente acude a la consulta por re-
comendación médica o si realmente cree que puede ser positivo 
para su voz (V /F) 

12. Conocer la cronología de la patología vocal nos puede dar datos 
sobre el tipo de trastorno. Habitualmente, los casos de disfonía 
funcional por mal uso vocal presentan una aparición de disfonía 
en un momento determinado y una progresión lenta de la patolo-
gía, mejorando en situaciones de reposo vocal (V /F) 

13. Respecto a los hábitos tóxicos del paciente, es irrelevante obtener 
información sobre si es exfumador o fumador pasivo, o como es 
de habitual en él el consumo de alcohol (V /F) 

14. El estudio y diagnóstico de la voz debe incluir una recogida de 
datos que incluya: la anamnesis, la exploración y la toma de deci-
siones (V /F) 

15. Durante la entrevista es mejor realizar preguntas abiertas para que 
el paciente pueda exponer de forma global su sintomatología vo-
cal (V /F) 

16. Al finalizar la anamnesis, se debe realizar un diagnóstico al pa-
ciente para anticipar la posible preocupación ante la gravedad del 
trastorno (V /F) 

17. Conocer el entorno laboral del paciente es un dato relevante de la 
anamnesis porque informa sobre el uso vocal diario de la persona 
(V /F) 

18. Los conocimientos musicales del paciente son un dato relevante 
para recoger en la anamnesis porque pueden ser un recurso muy 
valioso en la rehabilitación (V /F) 

19. Un paciente con una ingesta diaria de un vaso de agua se considera 
un paciente bien hidratado (V /F) 

20. La interpretación de una prueba médica como la fibrolaringosco-
pia es competencia única del médico especialista, en este caso 
del otorrinolaringólogo (V /F) 
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ANEXO 2. CONSENTIMIENTO INFORMADO 

 

COMPROMISO PROFESIONAL COMO PARTICIPANTE DE 
SIMULACIÓN 

Los entornos de aprendizaje en simulación son unas de las situaciones 
más claras para valorar las actitudes, el comportamiento y el respeto mu-
tuo como profesionales, en uno en torno a seguridad. 

Es por este motivo que como facilitadores de esta simulación pedimos 
una serie de compromisos para el beneficio de la integridad y seguridad 
profesional de los participantes y la metodología de la simulación. 

1. LO QUE PASA EN LA SIMULACIÓN ES QUEDA EN LA 
SIMULACIÓN 

Me comprometo a respetar a todos los participantes tanto a nivel profe-
sional como personal, antes, durando y después de la simulación siendo 
del todo confidencial el que suceda en ella. 

Mantendré la confidencialidad de lo que suceda en el desarrollo de la 
simulación tanto de mis actuaciones como las de mis compañeros.  

No revelando información sobre los contenidos, situaciones y acciones 
correctas o incorrectas con aquellos que no compartan conmigo la simu-
lación, siendo consciente de que puede crear un sesgo en la percepción 
del rendimiento de una persona y/o dinámica de grupo. 

2. RESPETAR LAS LIMITACIONES DE LA SIMULACIÓN. 

Todos los casos y situaciones durante la simulación tienen como objetivo 
promover el mantenimiento de la fidelidad en el entorno a la simulación. 
Aun así, puede suceder que no se llegue a la realidad deseada por eso: 

Me comprometo a entender las limitaciones que pueda comportar la falta 
de fidelidad, participaré y respetaré la simulación que estamos llevando 
a cabo tanto mi parte, como la de mis compañeros y los facilitadores. 
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3. AUTORIZACIÓN DE REPRODUCCIÓN De IMÁGENES Y 
VIDEOGRAVACIÓN 

Las actuaciones que es realizarán en los escenarios de simulación serán 
grabados por el posterior análisis en grupo o como herramienta por la 
mejora docente de CISARC. Siempre respetando el anonimato y sin nin-
guna identificación de la persona  

Por este motivo pedimos su consentimiento expreso para que su imagen 
y/o voz se incluya dentro de la citada producción 

Sr/Sra:  

He sido informado de todos los puntos anteriores y estoy con de acuerdo 
con ellos; 

Manresa, a ___ de mayo de 20___ 

FIRMADO: 
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CAPÍTULO 2 

PROYECTO DE INNOVACIÓN DOCENTE  
“CREACIÓN DE MATERIAL DIDÁCTICO VIRTUAL DE 

 UN PROTOCOLO DE TRATAMIENTO DE UN PACIENTE  
Y TRABAJO EN EQUIPO” 

MANUEL RODRÍGUEZ HUGUET 
Docente en el Grado en Fisioterapia en la Universidad de Cádiz 

Fisioterapeuta en el Servicio Andaluz de Salud 
Doctor en Ciencias de la Salud por la Universidad de Cádiz 

JORGE MANUEL GÓNGORA RODRÍGUEZ 
Docente en el Grado en Fisioterapia en la Escuela Universitaria de Osuna 

 (Universidad de Sevilla) 
Fisioterapeuta en la Policlínica Santa María (Cádiz) 

Doctorando en Ciencias de la Salud por la Universidad de Cádiz 
 

1. INTRODUCCIÓN  

La renovación y actualización de los contenidos docentes para su ade-
cuación a la demanda del mercado laboral, y la realidad del entorno clí-
nico que caracteriza la fisioterapia de hoy en día, hacen imprescindible 
la puesta en marcha de programas docentes basados en proyectos de in-
novación, sesiones clínicas y nuevas metodologías para ofrecer al 
alumno el lecho adecuado para alcanzar su máximo potencial y un ade-
cuado perfil profesional. 

La propuesta formativa de este Proyecto de Innovación Docente se cen-
trará en una colaboración con los profesores de prácticas clínicas, para 
otorgar un enfoque clínico a los contenidos de la asignatura de Métodos 
Específicos de Intervención en Fisioterapia I, del tercer curso del Grado 
en Fisioterapia de la Universidad de Cádiz, apostando por una metodo-
logía que aúne el aprendizaje colaborativo y el uso de las tecnologías de 
la información y la comunicación (Esteban & Sánchez, 2005; Molina, 
Valencia-Peris, & Gómez-Gonzalvo, 2016). 
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En la actualidad, los docentes en fisioterapia deben ser hábiles y exper-
tos en la materia a impartir, pues una buena función docente será vital 
para el desarrollo de sus alumnos (Paz Lourido & Talón Bermejo, 2003). 
La intención del proyecto es dotar al alumno de conocimiento referente 
a su futura labor asistencial, y más allá del conocimiento teórico trasla-
dar el enfoque clínico, y los medios para trasladar la evidencia científica 
a los tratamientos (Valera Garrido, Medina i Mirapeix, Montilla 
Herrador, & Meseguer Henarejos, 2000). 

Para que el camino de aprendizaje sea atractivo y se asimilen en profun-
didad los conceptos es posible optar por metodologías innovadoras, que 
estimulen las capacidades del alumno (Lerís López & Sein-Echaluce 
Lacleta, 2009; Moreno-Crespo & Cruz-Díaz, 2012). 

La distribución del alumnado en grupos de trabajo refuerza la idea de 
cooperación en equipo, trabajando juntos por un objetivo común, con in-
tercambio de información, información que parte de una búsqueda ac-
tiva, siendo el alumno el protagonista absoluto de la transferencia de co-
nocimiento, esto es el aprendizaje colaborativo, que se expone en la me-
todología propuesta para este proyecto (Calzadilla, 2002; Fidalgo, 2011; 
Molina et al., 2016; Muñoz, Cárdenas-Rodríguez, & Terrón-Caro, 2017). 

Como producto de la colaboración en grupo es posible obtener material 
didáctico para la docencia creado por los propios estudiantes bajo super-
visión de los docentes, esto supone un reto a integrar en la docencia con-
vencional, pero fomenta el uso de tecnologías digitales, abriendo camino 
a la gamificación en el aula y a la creación de nuevos entornos de simu-
lación clínica (Alfonso-Mora et al., 2020; Carrió Pastor, 2007; Jiménez 
Sánchez, Lafuente Ureta, Ortiz Lucas, Bruton, & Millán Luna, 2017).  

Estas aplicaciones tecnológicas abren el camino a la fisioterapia del futuro 
y cobran mayor relevancia en el contexto educativo de pandemia (Alfonso-
Mora et al., 2020; Finkelstein, 2020; García-Peñalvo, 2020; Gómez Ardila 
& Chacón González, 2017; Jiménez Sánchez et al., 2017; Ordorika, 2016; 
Tauber, 2021; Tejedor Calvo, Cervi, Tusa, & Parola, 2020). 

El proceso evaluativo será el culmen del recorrido educativo, cobrando 
relevancia la evaluación y mejoras obtenidas con los cambios docentes, 
tanto en la satisfacción del alumnado como en las calificaciones y en el 
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grado de participación de los estudiantes (Cabra Torres, 2008; Fardoun, 
González, Collazos, & Yousef, 2020; Figueras Maz, Ferrés i Prats, & 
Mateus, 2018; Mauri, Coll, & Onrubia, 2007; Moreno-Crespo & Cruz-
Díaz, 2012).  

2. OBJETIVOS 

El Proyecto de Innovación Docente “Creación de Material Didáctico 
Virtual de un Protocolo de Tratamiento de un Paciente y Trabajo en 
Equipo” se diseña e implanta con intención de mejorar la docencia, ofre-
ciendo un salto cualitativo en el desarrollo de los seminarios prácticos y 
las actividades propuestas a los alumnos.  

Así como alcanzar una mejora significativa de carácter cuantitativo en 
el número de alumnos que se matriculan y completan la asignatura de 
Métodos Específicos de Intervención en Fisioterapia I y, sobre todo, en 
las calificaciones que obtengan. 

Del mismo modo, se presente incrementar el interés de los alumnos por 
el contenido de la asignatura, y la satisfacción alcanzada una vez curso, 
tratando de espolear al estudiante para continuar con su desarrollo for-
mativo, estimulando su creatividad y ganas de desarrollarse profesional-
mente. 

El programa pretende también relacionar el alumnado con el mundo la-
boral, es decir, estrechar lazos entre estudiantes y tutores clínicos, que 
ejercen la profesión y pueden transmitir su experiencia y trayectoria pro-
fesional. 

Centrados en el papel del alumno, es menester señalar como objeto del 
programa la posibilidad de ofrecer al alumno los medios digitales y re-
cursos electrónicos que potencien su formación, y en base a ello crear 
material virtual para la docencia. 

Además, el proyecto busca ser un acicate que estimule a los estudiantes 
a trabajar en equipo y a desarrollar un método de aprendizaje colabora-
tivo, en busca de posibles mejoras para el desarrollo académico. 
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3. METODOLOGÍA 

La metodología propuesta para el desarrollo del proceso de enseñanza-
aprendizaje se basó en la actuación por medio de actividades coordina-
das de aprendizaje colaborativo (Dueñas, Salazar, Ojeda, de Sola, & 
Failde, 2016; Lavigne, Vasoncelos, Javier, & McAnally, 2012).  

En conjunto, para dar respuesta a los objetivos propuestos se incentivó 
el uso de los recursos electrónicos que facilitasen el aprendizaje e inte-
grasen la metodología de trabajo en equipo (Ausín, Abella, Delgado, & 
Hortigüela, 2016; Calzadilla, 2002; Carrió Pastor, 2007; Lavigne et al., 
2012; Salinas Ibáñez, 2004). 

Además de potenciar el uso de los recursos tecnológicos como parte de 
las adaptaciones del entorno educativo como consecuencia derivada de 
la pandemia de COVID-19 (Fardoun et al., 2020; Finkelstein, 2020; 
García-Peñalvo, 2020; Ordorika, 2016; Tauber, 2021; Tejedor Calvo et 
al., 2020; Torrecillas Bautista, 2020). 

La ejecución de las actividades formativas que se proponen va vinculada 
al periodo docente de la asignatura de Métodos Específicos de Interven-
ción en Fisioterapia I del Grado en Fisioterapia de la Universidad de Cá-
diz. Dicha asignatura se imparte en la Facultad de Enfermería y Fisiote-
rapia en el segundo cuatrimestre (aproximadamente de febrero a junio). 

La coordinación del Proyecto de Innovación Docente corrió a cargo del 
Prof. Dr. Manuel Rodríguez Huguet (responsable de la asignatura), con-
tando con la colaboración de D. Álvaro Sánchez-Ferragut Pérez (fisio-
terapeuta del primer equipo del Cádiz C.F.) y el Prof. D. Jorge Manuel 
Góngora Rodríguez (fisioterapeuta en clínica privada y profesor en el 
Grado en Fisioterapia de la escuela Universitaria de Osuna), ambos tu-
tores clínicos, que llevaron a cabo las exposiciones los seminarios de la 
asignatura. Esta participación abrió la puerta al fomento de las relacio-
nes de los alumnos con el enfoque clínico del mundo deportivo y la prác-
tica asistencial. 

Para la impartición de los seminarios y posterior asignación de tareas se 
dividió a los grupos de prácticas de la clase en subgrupos de cuatro 
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personas, para trabajar de forma específica en una lesión sobre la cual 
aplicar tratamiento. 

Cada uno de los grupos debía recoger la historia clínica de un supuesto 
paciente representado por uno de los integrantes del grupo (desarro-
llando un rol de simulación clínica), y llevar a cabo una propuesta de 
tratamiento de fisioterapia basado en las técnicas explicadas hasta ese 
momento en las clases teóricas y prácticas. 

Para completar el desarrollo el trabajo, los hallazgos clínicos y el trata-
miento debían ser grabados y tras dar forma al contenido audiovisual 
colgar las grabaciones en un canal privado de la plataforma YouTube, 
únicamente visibles bajo clave de acceso. En los citados vídeos los 
alumnos debían asumir distintos roles, tanto de fisioterapeuta como de 
paciente ficticio. 

Tratando de dar profundidad y capacidad reflexiva a los trabajos lleva-
dos a cabo se planteó una sesión clínica de puesta en común, reuniendo 
a todos los alumnos en el salón de actos de la Facultad de Enfermería y 
Fisioterapia, en el momento en el que se completó la visualización de 
todas las actividades. 

En el momento en el que finalizó toda la intervención se propuso ejecu-
tar la evaluación de la satisfacción de los estudiantes del proyecto par-
tiendo del uso de la aplicación Socrative. 

El contenido de las encuestas se resume en las tablas 1, 2, y 3. 

La tabla 1 muestra aspectos generales de las características del proyecto, 
debiendo puntuar en una escala verbal que varía en función de cada pre-
gunta. La segunda tabla se enfoca a la baremación en una escala Likert 
de 0 a 5. La tabla 3 valora la calidad de los trabajos expuestos por los 
estudiantes. 
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TABLA 1. Relación de preguntas del primer apartado de la Encuesta Final de Valoración y 
Satisfacción con la Asignatura.  

 Encuesta Final de Valoración y Satisfacción con la Asignatura – CARACTERÍSTI-
CAS DEL PROYECTO DE INNOVACIÓN 

Pregunta (Número y Enunciado) 
Opción  

seleccionada 

1 
Opina, sobre los cambios detectados con respecto al método tradi-
cional. Seleccione una de las siguientes opciones: Ninguno / Po-
cos cambios / Bastantes cambios / Muchos cambios 

 

2 
Opina, sobre la eficacia que tendrá este método de enseñanza. 
Seleccione una de las siguientes opciones: Ineficaz / Poco eficaz / 
Eficaz / Muy eficaz 

 

3 
¿Crees que se podría incrementar el interés de este tipo de méto-
dos si se implicaran más asignaturas? Seleccione una de las si-
guientes opciones: Sí / No 

 

4 
Cuantifica el tiempo invertido en la realización de los trabajos para 
el proyecto. Seleccione una de las siguientes opciones: menos de 
5 horas / entre 5 y 10 horas / más de 10 horas 

 

5 
Valora el tiempo invertido en relación con el nivel de conocimientos 
adquiridos con este proyecto. Seleccione una de las siguientes op-
ciones: Moderado / Adecuado / Excesivo 

 

6 
¿Crees que estas prácticas te ayudaron a la comprensión de los 
contenidos de la asignatura? Seleccione una de las siguientes op-
ciones: Nada / Poco / Bastante / Mucho / Muchísimo 

 

7 
Valora el papel del profesor puntuando de 1 (muy deficiente) a 5 
(excelente)  

8 

Valora en qué grado lo aprendido con estas prácticas te ha ayu-
dado en la comprensión de los contenidos de la asignatura. Selec-
cione una de las siguientes opciones: Nada / Poco / Bastante / Mu-
cho / Muchísimo 

 

Fuente: elaboración propia 
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TABLA 2. Relación de preguntas del segundo apartado de la Encuesta Final de Valoración 
y Satisfacción con la Asignatura.  

 Encuesta Final de Valoración y Satisfacción con la Asignatura 
CONTENIDO DE LOS SEMINARIOS 

Pregunta (Número y Enunciado) 
Puntuación 

de 0 a 5 

1 Satisfacción global con los seminarios impartidos en la asignatura  

2 
Satisfacción con los contenidos propios de los seminarios de la 

asignatura 
 

3 
Satisfacción con la docencia desarrollada en los seminarios de la 

asignatura  

4 
Claridad expositiva de los docentes de los seminarios de la asigna-

tura 
 

5 
Habilidades comunicativas de los docentes de los seminarios de la 

asignatura  

6 
Dominio de los contenidos por parte de los docentes de los semi-

narios de la asignatura 
 

7 Los temas tratados en los seminarios resultaron interesantes  

8 La asignatura ha aumentado mi nivel de conocimientos  

9 Los contenidos de la asignatura han respondido a mis expectativas  

10 
El contenido de los seminarios es adecuado dentro de la asigna-

tura 
 

11 La carga de trabajo de la asignatura es proporcional a los conteni-
dos de los seminarios 

 

12 Recomendaría la asignatura  

13 El uso del campus virtual ha resultado atractivo  

14 
La asignatura me ha despertado curiosidad y me gustaría seguir 

profundizando sobre el tema  

Fuente: elaboración propia 
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TABLA 3. Relación de preguntas del tercer apartado de la Encuesta Final de Valoración y 
Satisfacción con la Asignatura.  

 Encuesta Final de Valoración y Satisfacción con la Asignatura 
VALORACIÓN DE LOS TRABAJOS PRESENTADOS 

Pregunta (Número y Enunciado) 
Opción  

seleccionada 

1 

Información actualizada y relevante. Seleccione una de las si-
guientes opciones: Por debajo del nivel esperado / Cerca del ni-
vel esperado / Ubicado en la Finalidad de la Tarea / Buen tra-
bajo, cumple su cometido / Excelente trabajo 

 

2 

Claridad expositiva. Seleccione una de las siguientes opciones: 
Por debajo del nivel esperado / Cerca del nivel esperado / Ubi-
cado en la Finalidad de la Tarea / Buen trabajo, cumple su come-
tido / Excelente trabajo 

 

3 

Presentación coherente y bien organizada. Seleccione una de 
las siguientes opciones: Por debajo del nivel esperado / Cerca 
del nivel esperado / Ubicado en la Finalidad de la Tarea / Buen 
trabajo, cumple su cometido / Excelente trabajo 

 

4 

Colocación del paciente. Seleccione una de las siguientes opcio-
nes: Por debajo del nivel esperado / Cerca del nivel esperado / 
Ubicado en la Finalidad de la Tarea / Buen trabajo, cumple su 
cometido / Excelente trabajo 

 

5 

Colocación del fisioterapeuta. Seleccione una de las siguientes 
opciones: Por debajo del nivel esperado / Cerca del nivel espe-
rado / Ubicado en la Finalidad de la Tarea / Buen trabajo, cumple 
su cometido / Excelente trabajo 

 

6 

Ejecución técnica. Seleccione una de las siguientes opciones: 
Por debajo del nivel esperado / Cerca del nivel esperado / Ubi-
cado en la Finalidad de la Tarea / Buen trabajo, cumple su come-
tido / Excelente trabajo 

 

7 

Indicaciones al paciente. Seleccione una de las siguientes opcio-
nes: Por debajo del nivel esperado / Cerca del nivel esperado / 
Ubicado en la Finalidad de la Tarea / Buen trabajo, cumple su 
cometido / Excelente trabajo 

 

Fuente: elaboración propia 
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4. RESULTADOS 

Los resultados obtenidos en el Proyecto de Innovación Docente “Crea-
ción de Material Didáctico Virtual de un Protocolo de Tratamiento de 
un Paciente y Trabajo en Equipo” en la asignatura de Métodos Especí-
ficos de Intervención en Fisioterapia I pueden analizarse y condensarse 
en cuatro aspectos o niveles. 

Estas líneas por valorar serían: participación de estudiantes, grado de 
inclusión de los docentes colaboradores, resultados académicos alcan-
zados, y satisfacción de los discentes con la metodología de trabajo lle-
vada a cabo. 

Desde un primer punto de vista es posible analizar la participación del 
alumnado. Se contabiliza como alumnado participante a aquellos alum-
nos que estaban matriculados en la asignatura de Métodos Específicos 
de Intervención en Fisioterapia I, que acudieron regularmente las horas 
establecidas de clases prácticas y seminarios recogidos en la guía do-
cente como mínimo indispensable para optar a aprobar la asignatura, que 
asistieron a los simposios con los tutores clínicos, que participaron en la 
actividad grupal de creación de material audiovisual encomendada, in-
cluida la sesión final, y que se presentaron a los exámenes finales, teó-
rico y práctico, de la asignatura. 

De este modo, la participación final fue de 52 alumnos en el Proyecto, 
siguiendo una distribución por sexos de 57,69% de mujeres y 42,31% 
de hombres, lo cual supone un aumento de participación de los alumnos 
en cómputo general de la asignatura de Métodos Específicos de Inter-
vención en Fisioterapia I, en comparación con los alumnos que solían 
concurrir en la convocatoria en junio de cursos académicos anteriores. 

Este aumento en la participación de los alumnos puede relacionarse con 
una mayor motivación de los alumnos para afrontar la evaluación final, 
aunque también se ve influenciado por el número de alumnos inicial-
mente matriculados en la materia, el cual fue superior a otros años. 

Con relación a la inclusión y desempeño de los tutores clínicos invitados 
como docentes en el contexto de la asignatura, su participación fue agra-
decida por los alumnos, al dotar a la asignatura de un enfoque 
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eminentemente clínico, que permite estimular el vínculo del alumnado 
con la práctica asistencial.  

La labor de los tutores clínicos en los seminarios impartidos fue eva-
luada positivamente por parte del alumnado, destacando los comentarios 
incluidos como observaciones en las encuestas o en buzón de sugeren-
cias, donde se destacó sobre manera la posibilidad de plantear dudas re-
lacionadas con la realidad asistencial, y la exposición de contenido adi-
cional no incluido normalmente en los programas de estudio, y centra-
dos en las innovaciones técnicas más actuales. 

Con respecto a los resultados académicos obtenidos cabe destacar la me-
jora alcanzada en las calificaciones finales, así pues, en la comparativa 
con las notas de cursos académicos anteriores, es posible observar que 
los alumnos participantes en el Proyecto de Innovación Docente ejecu-
tado durante el curso 2021-2022, ya que alrededor de un tercio de los 
alumnos pudo alcanzar la calificación de sobresaliente. 

El último y más destacable de los aspectos a valorar en este programa 
docente es el grado de satisfacción del alumnado con el propio proyecto 
y, por ende, con la metodología de innovación docente basada en los 
recursos electrónicos y el aprendizaje colaborativo. 

En este sentido, la opinión de los alumnos fue reflejada y analizada en 
las tres fases recogidas en el apartado de metodología. La primera ver-
tiente del cuestionario final de satisfacción relacionada con las caracte-
rísticas propias del proyecto indica  

En segundo término, el contenido de los seminarios se valoró alcan-
zando las calificaciones expuestas en la Tabla 4. Destacando las valora-
ciones de “la asignatura ha aumentado mi nivel de conocimientos”, y 
“La asignatura me ha despertado curiosidad y me gustaría seguir pro-
fundizando sobre el tema”. 
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TABLA 2. Relación de preguntas del segundo apartado de la Encuesta Final de Valoración 
y Satisfacción con la Asignatura 

 Encuesta Final de Valoración y Satisfacción con la Asignatura 
CONTENIDO DE LOS SEMINARIOS 

Pregunta (Número y Enunciado) 
Puntuación 

media 

1 Satisfacción global con los seminarios impartidos en la asignatura 4.25 

2 
Satisfacción con los contenidos propios de los seminarios de la 
asignatura 

4.33 

3 
Satisfacción con la docencia desarrollada en los seminarios de la 
asignatura 4.5 

4 
Claridad expositiva de los docentes de los seminarios de la asigna-
tura 

4.13 

5 
Habilidades comunicativas de los docentes de los seminarios de la 
asignatura 4.25 

6 
Dominio de los contenidos por parte de los docentes de los semi-
narios de la asignatura 

4.33 

7 Los temas tratados en los seminarios resultaron interesantes 4.5 

8 La asignatura ha aumentado mi nivel de conocimientos 4.87 

9 Los contenidos de la asignatura han respondido a mis expectativas 4.33 

10 
El contenido de los seminarios es adecuado dentro de la asigna-
tura 

4.25 

11 La carga de trabajo de la asignatura es proporcional a los conteni-
dos de los seminarios 

4.66 

12 Recomendaría la asignatura 4.5 

13 El uso del campus virtual ha resultado atractivo 4 

14 
La asignatura me ha despertado curiosidad y me gustaría seguir 
profundizando sobre el tema 5 

Fuente: elaboración propia 

Finalmente, el análisis del apartado de valoración de los trabajos presen-
tados establece un predominio de la calificación “excelente trabajo” en 
todas las categorías, seguido de “buen trabajo, cumple su cometido”. 
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5. DISCUSIÓN 

Los cambios en los entornos educativos suelen ser recurrentes, apare-
ciendo nuevas tendencias educativas y desechando otras muchas pre-
vias, es así como en el área de acción de las universidades también es 
precio implantar programas que relacionen conceptos teóricos con la 
práctica clínica, pudiendo catalogar de “innovación docente” aquellas 
novedades educativas que hace años no se contemplaban (Esteban & 
Sánchez, 2005; Molina et al., 2016). 

En una profesión como la fisioterapia, nacida de “matriarcas” y con un 
colectivo femenino predominante, es preciso estar al día y entrar a valo-
rar los cambios en las estrategias de estudio y aprendizaje según género, 
pues esto también es innovar y adaptar la disciplina a las habilidades de 
cada alumno (Da Cuña Carrera, Soto González, Lantarón Caeiro, & 
Labajos Manzanares, 2014; González Gajardo, 2018). 

Del mismo modo, en momentos de pandemia la educación universitaria 
pudo verse acorralada, y es ahí donde fue necesario un cambio en el 
paradigma educativo global (Tauber, 2020a, 2020b, 2021; Tejada 
Fernández, 2002; Tejedor Calvo et al., 2020; Torrecillas Bautista, 2020). 

Así pues, ahí cobra más sentido si cabe la utilización de medios electró-
nicos, en especial para buscar una experiencia más directa y atractiva 
para el alumno, y para poder mantener la comunicación en pandemia 
(Carrió Pastor, 2007; Lerís López & Sein-Echaluce Lacleta, 2009; 
Salinas Ibáñez, 2004). 

Por lo tanto, los resultados obtenidos nos dan la posibilidad de reafirmar 
la tendencia al alza del aprendizaje colaborativo, y del uso de tecnolo-
gías de la información y la comunicación, sobre todo en tiempos de res-
tricción de movilidad, como por ejemplo a través de nuevos entornos 
(Aguiar, Velázquez, & Aguiar, 2019; Lavigne et al., 2012). 

6. CONCLUSIONES  

Partiendo de los resultados obtenidos y teniendo en cuenta las fuentes 
de información y la evidencia científica más actual con relación a las 
nuevas tendencias educativas y el uso de las tecnologías de la 
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información y la comunicación y su vínculo con el aprendizaje colabo-
rativo, es posible concluir que el diseño y la aplicación del Proyecto de 
Innovación Docente “Creación de Material Didáctico Virtual de un Pro-
tocolo de Tratamiento de un Paciente y Trabajo en Equipo” ha sido am-
pliamente satisfactorio. 

En líneas generales, el programa ha dado respuesta a los objetivos mar-
cados de forma previa, así pues, la participación de los alumnos ha su-
perado las expectativas siendo mayor de lo esperado. 

La utilización de recursos virtuales y la creación de material didáctico dis-
ponible de forma telemática asíncrona satisface las necesidades del alum-
nado, aumentando su nivel de implicación, de satisfacción y su rendi-
miento académico, además de potenciar la capacidad de trabajo en equipo. 
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El agradecimiento máximo por manifestar es hacia los alumnos estu-
diantes de tercer curso del Grado en Fisioterapia en la Universidad de 
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dores que hicieron posible la ejecución del programa de actividades y la 
implantación de las metodologías docentes basadas en el aprendizaje co-
laborativo, sobre todo, a los tutores de Practicum y fisioterapeutas invi-
tados a participar en el Proyecto de Innovación Docente. 
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1. INTRODUCCIÓN  

El trabajo en equipo se presenta en la actualidad como una herramienta 
indispensable dentro de las nuevas tendencias educativas, donde las me-
todologías basadas en el modelo de aprendizaje colaborativo se mues-
tran al alza entre las opciones de innovación docente (Calzadilla, 2002; 
Dueñas, Salazar, Ojeda, de Sola, & Failde, 2016; Fidalgo, 2011). 

Partiendo de esta base, y teniendo el aprendizaje colaborativo y el re-
fuerzo de vínculos como equipo entre compañeros de estudios y, en un 
futuro, de profesión, se plantea este Proyecto de Innovación Docente a 
implantar en la asignatura de Métodos Específicos de Intervención en 
Fisioterapia I, materia propia del plan de estudios universitarios del 
Grado en Fisioterapia, en la Universidad de Cádiz, durante el curso aca-
démico 2021-2022. 

Los estudios de Fisioterapia tienen el fin último de formar a un profe-
sional sanitario especializado, que se sitúe en la vanguardia del trata-
miento y recuperación del paciente lesionado por medio de la aplicación 
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de agentes físicos (Donat Roca & Rebollo-Roldán, 2012; Estatutos 
Generales del Consejo General de Colegios de Fisioterapeutas, 2002; 
Gallego Izquierdo, 2007; Somoza Argibay & Valiño Castedo, 2006). 

En nuestra sociedad, los fisioterapeutas son cada día más demandados, 
teniendo que estar en constante actualización y crecimiento, debiendo 
hacer gala de sus conocimientos, habilidades y recursos, y es responsa-
bilidad de los formadores universitarios (docentes y la propia institución 
académica) ofrecer a los alumnos los medios más actualizados y los co-
nocimientos ligados a la evidencia científica, todo ello por medio de las 
tendencias educativas que posibiliten al máximo su potencial en desa-
rrollo (Aguiar, Velázquez, & Aguiar, 2019; Chillón Martínez, Rebollo 
Roldán, & Meroño Gallut, 2008; González Gajardo, 2018; Grillo Pérez 
& López Pérez, 2016; Muñoz, Cárdenas-Rodríguez, & Terrón-Caro, 
2017; Valera Garrido, Medina i Mirapeix, Montilla Herrador, & 
Meseguer Henarejos, 2000; Vieira & Vidal, 2006). 

De esta manera, el contenido curricular a exponer en el programa va ligado 
a las herramientas que ofrecen las tecnologías de la información y la co-
municación, que permiten el aprendizaje por medio de recursos virtuales, 
y una participación más lúdica y efectiva del alumnado, que satisface sus 
necesidades e integra el temario teórico en el aspecto clínico, al reproducir 
elementos de la práctica clínica a través de los medios digitales (Carrió 
Pastor, 2007; Jiménez Sánchez, Lafuente Ureta, Ortiz Lucas, Bruton, & 
Millán Luna, 2017; Lerís López & Sein-Echaluce Lacleta, 2009). 

Por lo tanto, para el desempeño del programa se propone un proceso 
metodológico de formación y evaluación de los contenidos impartidos 
en clase de la asignatura Métodos Específicos de Intervención en Fisio-
terapia I a través de los docentes responsables de la asignatura en con-
junto con de los profesores de prácticas clínicas del Grado en Fisiotera-
pia de la Universidad de Cádiz (Alfonso-Mora et al., 2020; Paz Lourido 
& Talón Bermejo, 2003; Rodríguez Rojas & Sarmiento Castillo, 2012; 
Valera Garrido et al., 2000).  

En este marco, cobrará especial relevancia el proceso de evaluación, te-
niendo en cuenta que es una etapa del programa educativo, haciendo 
posible conocer el estado de la metodología del trabajo a través de las 



‒ ൦൧ ‒ 

calificaciones y encuestas en la búsqueda de una mejora docente, puesto 
que los sistemas interactivos y los recursos electrónicos son y serán los 
elementos clave de este proyecto y de la educación universitaria de hoy 
y mañana (Cabra Torres, 2008; Esteban & Sánchez, 2005; Salinas 
Ibáñez, 2004).  

2. OBJETIVOS 

Los objetivos establecidos en el desarrollo del Proyecto de Innovación 
Docente “Trabajo Virtual en Equipo de los Contenidos de la Asignatura 
Métodos Específicos de Intervención en Fisioterapia I” se enmarcan en 
el entorno de la progresión del alumno en su proceso formativo, con la 
intención de dotar a los estudiantes del conocimiento más actualizado 
sobre su materia de estudio y futura práctica profesional, en base a la 
evidencia científica más reciente, dentro de un espacio de educación su-
perior caracterizado por la globalización y la revolución tecnológica 
(Vieira & Vidal, 2006). 

Este programa busca llevar a cabo la adaptación del proceso de ense-
ñanza-aprendizaje a los nuevos medios tecnológicos de la sociedad ac-
tual en la que vivimos (Tejedor Calvo, Cervi, Tusa, & Parola, 2020; 
Torrecillas Bautista, 2020). Además, es posible dotar al método de las 
facilidades que ofrecen los recursos virtuales para reproducir una misma 
información de forma sistemática y actualizada, así pues, en base a los 
medios virtuales, la información para el desarrollo académico está pre-
parada para condicionantes sociológicos como los vividos en la pande-
mia de COVID-19, garantizando el derecho a la enseñanza y evitando 
los frenos a la formación del alumno (Fernández Torres, Chamizo 
Sánchez, & Sánchez Villarrubia, 2021; García-Peñalvo, 2020; Ordorika, 
2020; Tauber, 2021). 

Por lo tanto, la base del proyecto de innovación docente radica en la 
creación directa por parte de alumnado de material virtual para el desa-
rrollo de la docencia (Alfonso-Mora et al., 2020; Carrió Pastor, 2007; 
Lavigne, Vasoncelos, Javier, & McAnally, 2012), bajo supervisión y re-
visión por parte del equipo docente integrado por el profesor coordina-
dor de la asignatura de Métodos Específicos de Intervención en 
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Fisioterapia I, y l0s profesionales externos invitados como docentes es-
pecializados en aspectos relevantes de la práctica clínica fisioterapéutica 
(Meroño Gallut & Rebollo-Roldán, 2013; Tejada Fernández, 2002; 
Valera Garrido et al., 2000). 

La participación con marcado carácter activo del conjunto de los estu-
diantes es uno de los pilares fundamentales dentro de los objetivos a la 
alcanzar, puesto que dentro de las nuevas tendencias educativas radica 
como piedra angular la adquisición de conocimiento y la puesta en prác-
tica de las competencias propias de la materia en cuestión (Esteban & 
Sánchez, 2005; Fidalgo, 2011; Lavigne et al., 2012).  

Todo ello se justifica partiendo de la base de que el objeto final del pro-
ceso educativo de educación superior universitaria se logrará si el 
alumno integra el conocimiento y alcanza las competencias profesiona-
les necesarias, más allá de la memorización de concepto (Calzadilla, 
2002; Valera Garrido et al., 2000). 

Mediante la intervención se pretende reforzar el vínculo entre grupos de 
trabajo, buscando la colaboración entre compañeros para lograr un 
mismo fin, de este modo se desarrollan y potencian los métodos basados 
en el aprendizaje colaborativo (Carrió Pastor, 2007; Dueñas et al., 2016; 
Molina, Valencia-Peris, & Gómez-Gonzalvo, 2016). 

Del mismo modo, a través de la puesta en marcha del proyecto de inno-
vación docente, y gracias a la colaboración y participación de profesio-
nales invitados como docentes externos se fomenta la relación del alum-
nado con el mundo laboral, la práctica clínica profesional, y el enfoque 
actualizado para el manejo y control de patologías específicas desde el 
ámbito de actuación de la fisioterapia (Cuevas-Mons Finat & Stappaerts, 
2004; Donat Roca & Rebollo-Roldán, 2012; Paz Lourido & Talón 
Bermejo, 2003). 

Además, las herramientas metodológicas en las que se asienta el pro-
grama buscarán comparar los resultados académicos de los estudiantes 
con las calificaciones de cursos académicos anteriores, de manera que 
la comparativa valore los beneficios del proyecto y el grado de satisfac-
ción de los futuros profesionales, hoy estudiantes, c0n la asignatura y la 
metodología aplicada (Meroño Gallut & Rebollo-Roldán, 2013).  
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3. METODOLOGÍA 

El desarrollo y la ejecución del Proyecto de Innovación Docente va vin-
culado a la participación del alumnado del tercer curso del Grado en 
Fisioterapia en la Universidad de Cádiz matriculado en la asignatura de 
Métodos Específicos de Intervención en Fisioterapia I. El periodo de 
docencia de la asignatura estuvo comprendido en el segundo cuatrimes-
tre del curso 2021-2022.  

Todo ello junto con la supervisión del Prof. Dr. Manuel Rodríguez Hu-
guet, docente coordinador de dicha asignatura, y el trabajo integrado del 
Prof. D. Jorge Manuel Góngora Rodríguez (fisioterapeuta, tutor de prác-
ticas curriculares en la Policlínica Santa María, doctorando en el pro-
grama de Ciencias de la Salud de la Universidad de Cádiz y profesor del 
Grado en Fisioterapia de la Escuela Universitaria de Osuna -centro ads-
crito a la Universidad de Sevilla-) y D. Álvaro Sánchez-Ferragut Pérez 
(fisioterapeuta del Cádiz Club de Fútbol). Siendo estos docentes cola-
boradores los encargados de impartir los seminarios presenciales de la 
asignatura Métodos Específicos de Intervención en Fisioterapia I del 
Grado en Fisioterapia de la Universidad de Cádiz. 

Inicialmente se programaron una serie de seminarios conducidos por los 
profesionales citados junto al profesor de la asignatura, estas clases (in-
cluidas en la programación y guía docente de la asignatura) sirvieron 
para presentar el proyecto y desglosar las pautas a seguir. Los alumnos 
aumentaron su conocimiento sobre patologías y lesiones específicas, y 
observaron las propuestas de tratamiento que usarían a modo de ejemplo 
para su trabajo autónomo posterior. 

Gracias a la metodología propuesta, donde destacaba el enfoque clínico, 
se llevó a cabo la conjunción entre el contenido teórico y la práctica 
clínica asistencial, así pues, los alumnos recibían la visión clínica del 
trabajo en el mundo del deporte profesional, y en el entorno de clínica 
privada. Además de potenciar un espacio de trabajo interuniversitario. 

El conjunto de la clase contaba con 60 alumnos matriculados en la asig-
natura, para el proyecto planteado se dividió al total de estudiantes de la 
clase en grupos de cuatro personas (según los estipulado en la 
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reglamentación específica y normativa estatal y particular de la Univer-
sidad de Cádiz para trabajar de manera presencial en momentos de pan-
demia) teniendo en cuenta las adaptaciones oportunas para las nuevas 
necesidades académicas condicionadas por la pandemia, lo cual se 
puede considerar un reto para el modelo educativo universitario. 

A cada grupo de cuatro integrantes se le asignó el diseño y la realización 
de un protocolo de tratamiento de fisioterapia para una patología espe-
cífica, tanto en base a una explicación teórica como el desarrollo de una 
historia clínica ficticia y el correspondiente tratamiento de dicho pa-
ciente. Es por lo tanto una propuesta de trabajo en equipo. 

El trabajo encomendado a cada grupo debía completarse con la graba-
ción en vídeo del tratamiento propuesto sobre el mencionado paciente 
ficticio, que será uno de los alumnos, siendo el tratamiento ejecutado en 
la filmación por uno o varios de sus compañeros (el resto de los compo-
nentes de cada grupo de cuatro estudiantes). 

Una vez completado el proceso de búsqueda de información (búsqueda 
bibliográfica en las principales bases de datos de referencia en Ciencias 
de la Salud), de realización de la memoria de contenidos de la patología 
asignada (compendio de información clínica relevante, herramientas de 
valoración y pautas de tratamiento) y grabación del vídeo, cada una de 
las grabaciones fue subida a la plataforma YouTube, en concreto a una 
cuenta privada de modo que los enlaces de acceso a los vídeos quedasen 
“cifrados” y por tanto la visualización limitada a los alumnos miembros 
de la clase, integrantes del Proyecto de Innovación Docente “Trabajo 
Virtual en Equipo de los Contenidos de la Asignatura Métodos Especí-
ficos de Intervención en Fisioterapia I”.  

Concluidos todos los protocolos y habiendo sido visualizados por vídeos 
por el resto de los discentes, se programó y llevó a cabo una sesión clí-
nica de puesta en común y valoración. El citado encuentro tuvo lugar en 
el salón de actos de la Facultad de Enfermería y Fisioterapia de la Uni-
versidad de Cádiz.  
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TABLA 1. Plantilla de rúbrica para la valoración 

ASPECTOS A 
EVALUAR /  

NIVEL ALCANZADO 

Por debajo 
del nivel 
esperado 

Cerca del 
nivel  

esperado 

Ubicado en 
la finalidad 
de la tarea 

Buen  
trabajo, 

cumple su 
cometido 

Excelente 
trabajo 

OBSER-
VACIO-

NES 

H
IS

TO
R

IA
 C

LÍ
N

IC
A

 

Base teórica  
actualizada y  

relevante 
      

Claridad en el desa-
rrollo 

      

Exposición 
coherente y  

bien organizada 
      

TR
A

TA
M

IE
N

TO
 P

R
O

PU
ES

TO
 

Colocación  
del Paciente        

Colocación  
del Fisioterapeuta       

Ejecución 
de las técnicas       

Indicaciones  
al Paciente       

Fuente: elaboración propia. 

La sesión clínica volvió a reunir a todos los participantes, siendo un foro 
abierto a exposición de contenidos, resolución de dudas y, sobre todo, a 
propuestas de debate sobre cada una de los programas o protocolos de 
tratamiento de fisioterapia propuestos por cada grupo, a fin de discutir 
con un objetivo de mejora.  

Posteriormente, se produjo el momento de iniciar la fase de valoración, 
llegados a este punto se optó por proponer un modelo de rúbrica (Tabla 
1) en la cual los alumnos valoraban los trabajos presentados por cada 
uno de los grupos de cuatro componentes de sus compañeros, siguiendo 
una escala Likert de 5 niveles de satisfacción. Planteando que este pro-
ceso potencia el vínculo del alumno con el trabajo presentado, pues es 
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consciente de que será juzgado por el resto de la clase, y corresponde a 
la puesta en valor del proceso de aprendizaje colaborativo. 

El análisis evaluativo se completa mediante la valoración de las califi-
caciones obtenidas por el alumnado en los exámenes y pruebas de eva-
luación, de modo que sea posible comparar los resultados con los obte-
nidos en cursos anteriores en los cuales se trabajó por métodos docentes 
convencionales. 

Además, haciendo uso de los medios digitales, la propuesta educativa 
contempla la posibilidad de conocer el grado de satisfacción del alum-
nado con la actividad propuesta gracias al uso de la aplicación Socrative, 
que permitió desarrollar una encuesta de satisfacción, y la apertura de 
un buzón de sugerencias para que los alumnos pudiesen opinar sobre las 
posibles mejoras a acometer en el proyecto. 

4. RESULTADOS 

De forma global es posible recoger una valoración positiva de los resul-
tados obtenidos, dando respuesta a los objetivos propuestos, de este 
modo, cabría señalar que el alumnado ha aceptado en buena medida las 
adaptaciones llevadas a cabo para implantar este proyecto basado en el 
trabajo en equipo y el rol activo del estudiante en el proceso de aprendi-
zaje.  

La muestra completa de alumnos participantes estuvo compuesta por 60 
estudiantes matriculados en la asignatura de Métodos Específicos de In-
tervención en Fisioterapia I del Grado en Fisioterapia de la Universidad 
de Cádiz.  

A nivel estadístico el 55% de la clase eran mujeres y el 45% restantes 
fueron hombres, y del total de alumnos inicialmente matriculados com-
pletaron su participación en el Proyecto de Innovación Docente “Tra-
bajo Virtual en Equipo de los Contenidos de la Asignatura Métodos Es-
pecíficos de Intervención en Fisioterapia I” un 86,67%. 

Esto se debe al abandono de la asignatura por parte de un porcentaje de 
los discentes que en un primer momento se encontraban matriculados, a 
la renuncia a presentar el trabajo propuesto por grupos, a que parte del 
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alumnado no completó las escalas de valoración y encuestas propuestas, 
y a la renuncia a la convocatoria de examen de junio. 

En comparativa con años anteriores, el número de alumnos que com-
pletó la asignatura fue mayor con respecto a los cursos académicos pre-
cedentes, partiendo de la base de un mayor número de alumnos matri-
culados en primera instancia. 

Centrados en la evaluación de los trabajos presentados y valorados por 
los propios compañeros en base a la plantilla de rúbrica (además de la 
calificación del contenido ejecutada por el profesor responsable de la 
materia), los resultados recogen una valoración muy positiva de cada 
una de las propuestas de tratamiento. 

La mayoría de los alumnos señalaron que el contenido teórico de la pa-
tología específica asignada a cada grupo de compañeros y su correspon-
diente historia clínica fue “excelente trabajo” o “buen trabajo, cumple 
su cometido” en el 73,33% de los casos, tanto en lo referente a la “Base 
teórica actualizada y relevante”, como a la “Claridad en el desarrollo, y 
la “Exposición coherente y bien organizada”. 

Del mismo modo, los resultados mostraron un alto grado de satisfacción 
con los vídeos del protocolo de tratamiento propuesto, donde el 93,33% 
de los grupos de trabajo recibió la valoración de “excelente trabajo” en 
el apartado de “Ejecución de las técnicas”. 

Las calificaciones de los trabajos por parte del profesor (las cuales ten-
drían incidencia en la nota final de la asignatura) se encontraron en la 
misma línea, si bien, aunque se valoró muy positivamente la exposición 
de los aspectos teóricos de la asignatura y loe elementos detallados en la 
historia clínica del paciente ficticio, la valoración fue ligeramente infe-
rior con respecto al tratamiento presentado, así pues, el 66,67% de los 
trabajos fueron valorados por el docente como “Cerca del nivel espe-
rado” con respecto al apartado de “Indicaciones al paciente”. 

En la valoración de las calificaciones finales es posible destacar que la 
mayoría de los alumnos presentados en la convocatoria de junio 
(86,54% con respecto al total de presentados) obtuvo una calificación 
igual o superior a notable. De forma específica, cabe destacar que hasta 
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un 28,85% de los presentados alcanzó la calificación de sobresaliente en 
la asignatura. 

El grado de satisfacción de los estudiantes con el desarrollo y ejecución 
del programa fue alto, destacando muy positivamente la posibilidad de 
tomar contacto con los fisioterapeutas tutores clínicos colaboradores en 
el proyecto, y con el hecho de recurrir a las tecnologías de la información 
y la comunicación para hacer posible la apuesta por el modelo de apren-
dizaje colaborativo.  

5. DISCUSIÓN 

El desarrollo, puesta en marcha y valoración del Proyecto de Innovación 
Docente “Trabajo Virtual en Equipo de los Contenidos de la Asignatura 
Métodos Específicos de Intervención en Fisioterapia I” partía con la 
meta de ofrecer al alumno del Grado en Fisioterapia una visión clínica 
y actualizada de la práctica asistencial, fomentando el papel protagonista 
del estudiante en la construcción del aprendizaje entre iguales como tra-
bajo para descubrir la evidencia científica más actualizada en fisiotera-
pia, que permita vincular estudio y enfoque clínico, 

La metodología propuesta favorece el trabajo en equipo y las relaciones 
sociales entre compañeros como punto de partida para el desarrollo del 
aprendizaje, dando lugar a un escenario de participación abierto para el 
estudiante (Fidalgo, 2011; Tejada Fernández, 2002). 

En este marco se potencia el aprendizaje colaborativo (Dueñas et al., 
2016; Lavigne et al., 2012; Molina et al., 2016), mediante la ejecución 
del propio trabajo en grupo y a través de la exposición y puesta en común 
entre compañeros, todo ello adaptado a los nuevos retos educativos en 
pandemia (Fernández Torres et al., 2021; García-Peñalvo, 2020; Tejedor 
Calvo et al., 2020), y con los recursos electrónicos y las nuevas tecnolo-
gías comunicativas como telón de fondo (Ausín, Abella, Delgado, & 
Hortigüela, 2016; Carrió Pastor, 2007; Lavigne et al., 2012; Salinas 
Ibáñez, 2004).7 

Es especialmente importante entender que la educación universitaria 
debe plantearse una renovación y actualización constante adecuándose 
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a las nuevas necesidades y procedimientos educativos (Aguiar et al., 
2019; Esteban & Sánchez, 2005). 

En estos tiempos tanto alumnos como profesores se han visto obligados 
a adaptar sus formas de trabajo, aprendizaje y estudio, por la pandemia 
de COVID-19 (García-Peñalvo, 2020; Ordorika, 2020; Tauber, 2020a, 
2020b, 2021; Tejedor Calvo et al., 2020; Torrecillas Bautista, 2020), y 
los medios virtuales han supuesto una alternativa favorecer el vínculo 
con los profesionales clínicos y los entornos de simulación (Alfonso-
Mora et al., 2020; Paz Lourido & Talón Bermejo, 2003). 

Todo esto abre la puerta a futuras intervenciones en las cuales instruir a 
los alumnos en el contacto directo con la realidad clínica, y la simulación 
de situaciones de tratamiento gracias a los recursos electrónicos, pu-
diendo apostar por nuevas vías como la realización de juegos que esti-
mulen el conocimiento y el aprendizaje, y que además se relacionen con 
los avances en telemedicina (Alfonso-Mora et al., 2020; Hollander & 
Carr, 2020; Jiménez Sánchez et al., 2017; Lerís López & Sein-Echaluce 
Lacleta, 2009). 

Además, la experiencia del proceso educativo puede ser analizable 
desde la perspectiva de género, valorando diferencias en el modelo de 
aprendizaje según género (Da Cuña Carrera, Soto González, Lantarón 
Caeiro, & Labajos Manzanares, 2014), y de igual modo entendiendo que 
requiere de una adaptación del profesorado a las nuevas y futuras meto-
dologías de innovación docente (Esteban & Sánchez, 2005; Mauri, Coll, 
& Onrubia, 2007; Muñoz et al., 2017). 

6. CONCLUSIONES  

Los resultados obtenidos en el Proyecto de Innovación Docente son am-
pliamente satisfactorios, el proceso metodológico desarrollado favorece 
la integración del alumno con el entorno clínico, siendo una experiencia 
positiva. 

Gracias a la intervención planteada se fomenta el modelo de aprendizaje 
colaborativo, y en especial a través de los recursos tecnológicos más ac-
tualizados. 
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Es posible adaptar la enseñanza a los nuevos tiempos, marcados por res-
tricciones derivadas de la pandemia. 
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1. INTRODUCCIÓN 

En España, según datos recogidos por el Health Behaviour in School-
Aged Children Study (HBSC), solo un 20% de los preadolescentes y 
adolescentes entre los 11 y los 15 años realiza actividad física a diario y 
sólo el 34,8% realiza actividad física fuera del horario escolar al menos 
cuatro días por semana, siendo el porcentaje mayor en el género mascu-
lino. Además, el porcentaje de actividad física disminuye con la edad 
(Universidad de Sevilla, 2018). A esto se añade que entre el 52,0 y 
55,4% de la población infantil y adolescente española no cumple con las 
directrices de actividad física de la Organización Mundial de la Salud 
(OMS) (Mielgo-Ayuso et al., 2017; Roman et al., 2008) y que un 49% 
de las chicas y un 37% de los chicos no practican nada de ejercicio físico 
en el tiempo de ocio (Roman et al., 2008). 

A esta inactividad física, definida como la realización de menos de 60 
minutos de actividad física al día, se une que los adolescentes cada vez 
son más sedentarios, definiéndose como comportamiento sedentario 
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aquellos adolescentes que pasan tres o más horas sentados, fuera del ho-
rario escolar. No en vano, el incremento de las conductas inactivas y 
sedentarias ha sido del 80 y un 35% entre los adolescentes en los últimos 
años, respectivamente (Pechtl et al., 2022). La situación no ha hecho 
más que empeorar en los últimos dos años con la pandemia del COVID-
19, la cual ha provocado una disminución del nivel de actividad física 
sin precedentes (Yomoda & Kurita, 2021). 

Este tiempo libre que ha dejado de ser ocupado por los adolescentes 
practicando actividad física, ha pasado a ser utilizado en otras activida-
des de ocio. En este sentido, entre los adolescentes, un 49,3% entre se-
mana y un 84,0% los fines de semana, se dan más de dos horas al día 
sentados en relación con el uso de nuevas tecnologías, contradiciendo 
también en este aspecto las recomendaciones de la OMS (Mielgo-Ayuso 
et al., 2017). De hecho, el uso de nuevas tecnologías por parte de los 
adolescentes se ha visto incrementado con el COVID-19 (Ventura et al., 
2021). Analizado las preferencias de uso, se encuentra que los niños pre-
fieren ver la televisión, mientras que entre los jóvenes prolifera el uso 
de videojuegos e internet como actividades de ocio, a lo que se añade el 
uso de internet no relacionado con motivos académicos (Mielgo-Ayuso 
et al., 2017). En ambas etapas ha aumentado el uso del teléfono móvil, 
convirtiéndose en el dispositivo de nuevas tecnologías más utilizado, y 
cuyo uso se ha asociado a desórdenes mentales y comportamientos se-
dentarios (Fanchang et al., 2021; Xiang et al., 2021).  

Sin embargo, el teléfono móvil también ofrece multitud de posibilidades 
para promover hábitos de vida saludables, entre los que destacan la utili-
zación de aplicaciones móviles destinadas a este fin (Kracht et al., 2021). 
Y es que, en los últimos años, se han desarrollado numerosas aplicacio-
nes relacionadas con la salud y la actividad física que buscan promover 
entre los jóvenes el aumento del número de actividad física realizada 
(Schoeppe et al., 2017). Sin embargo, este tipo de aplicaciones móviles 
han tenido resultados contradictorios entre los adolescentes ya que, mien-
tras que unas han demostrado su efectividad en el establecimiento de há-
bitos saludables, otras investigaciones han señalado que este tipo de apli-
caciones tienen bajas tasas de respuesta y un decrecimiento de su efecti-
vidad cuando se pierde la novedad de las mismas, lo que hace que no 
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alcancen para provocar cambios significativos en los hábitos de vida de 
los adolescentes (Böhm et al., 2019; Khamzina et al., 2020; Lee et al., 
2021; Mora-Gonzalez et al., 2020; Schoeppe et al., 2016). 

Los estudios sobre hábitos alimentarios no son más halagüeños. Los más 
jóvenes se han alejado del patrón de dieta mediterránea; mostrando una 
ingesta elevada de proteínas, una ingesta elevada de grasas saturadas, una 
ingesta insuficiente de hidratos de carbono completos, un alto contenido 
en sal, así como una ingesta deficitaria de otros micronutrientes como las 
vitaminas D, E, folatos, magnesio y calcio (Spanish Agency for Food Sa-
fety and Nutrition. Ministry of Consumer Affairs, 2017). El consumo de 
fruta y verdura es muy bajo, sólo entre el 14 y el 18% comen fruta y ver-
dura varias veces al día. Sin embargo, el 15% comen dulce a diario y un 
65% consume bebidas azucaradas y un 20% bebidas energéticas semanal-
mente (Universidad de Sevilla, 2018). A esto se añade que un 45% de los 
adolescentes no toman un desayuno completo (Universidad de Sevilla, 
2018) y que un 12,2% de los escolares sigue incluyendo bollería industrial 
en su desayuno diario (Agencia española de seguridad alimentaria, 2019). 

2. OBJETIVOS 

Los objetivos de la presente investigación fueron: 1) Identificar los fa-
cilitadores señalados por los escolares para tener un estilo de vida salu-
dable; 2) Determinar las barreras percibidas por los alumnos para no 
lograr un mejor estilo de vida; y 3) Conocer la predisposición entre los 
adolescentes para utilizar una aplicación de teléfono móvil como alter-
nativa viable para promover la actividad física. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. PARTICIPANTES 

Los participantes fueron alumnos de 1º y 2º de Educación Secundaria 
Obligatoria (E.S.O.) de un colegio concertado de Zaragoza (España). Se 
seleccionó este centro por presentar una amplia experiencia en proyectos 
de innovación nacionales y europeos. Tras obtener la aprobación del 
centro para realizar el proyecto en el mismo, se contactó con los padres, 
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madres y alumnos del centro para informarles de objetivos de la presente 
investigación y de que podían participar voluntariamente en el mismo. 
Se obtuvo un consentimiento informado de todos los tutores legales an-
tes del comienzo de la investigación. La muestra final estuvo compuesta 
por 77 estudiantes de 1º y 2º de la E.S.O. 

3.2. PROCEDIMIENTO 

La presente investigación fue realizada el octubre de 2020. Debido a la 
situación de pandemia de COVID-19 y las restricciones de acceso a los 
centros educativos impuestas, la sesión de formación se realizó por vi-
deoconferencia. Para ello cada alumno se conectó individualmente a la 
sesión a través de la plataforma Meet Blackboard Collaborate® (Goo-
gle, EEUU). En la sesión de formación el equipo investigador siguió la 
siguiente estructura. Todas las conferencias fueron acompañadas por 
una presentación de Power Point® (Microsoft Office, EEUU): 

1. Introducción al proyecto Europeo ERASMUS + SUGAPAS, 
exponiendo los objetivos del mismo y las fases que tendría. 

2. Exposición acerca de las principales consecuencias de la prác-
tica de actividad física y el estilo de vida en los jóvenes. Se 
explicó la diferencia entre actividad física y ejercicio físico, 
qué significa una conducta sedentaria, cuál es la actividad fí-
sica mínima diaria para un niño y un adolescente, cómo au-
mentar el nivel de actividad física y cuáles son las consecuen-
cias de un estilo de vida insuficientemente activo y sedentario. 

3. Tras esto se expuso la relevancia de la dieta y los hábitos alimen-
tarios. Se presentaron los diferentes tipos de nutrientes, el plato 
saludable, la cantidad de cada nutriente, la importancia de una 
dieta variada y equilibrada y sus consecuencias para la salud.  

4. Por último, se presentó el uso de nuevas tecnologías en el 
tiempo de ocio y su evolución durante la pandemia. También 
se expusieron diferentes experiencias de profesores de Educa-
ción Física acerca del uso de las nuevas tecnologías de manera 
responsable para la promoción de los hábitos de vida saluda-
bles, especialmente durante la pandemia del COVID-19. 
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Tras esta presentación, los alumnos autocumplimentaron el siguiente 
cuestionario a través de la herramienta Google Surveys® (Google, 
EEUU) en su propio teléfono móvil (Tabla 1). 

TABLA 1. Cuestionario autocumplimentado de manera individual por los alumnos de 1º y 2º de la E.S.O 

PREGUNTAS 

En tu opinión, ¿cuáles son los mayores obstáculos para ser físicamente activo? (Marca 
las tres opciones más importantes): 

La falta de tiempo. 
Mis amigos no están interesados en el ejercicio físico y el deporte. 

No tengo suficientes estímulos. 
No tengo energía porque suelo tener los días muy ocupados. 

No hay instalaciones o equipos deportivos adecuados cerca de donde vivo. 
No encuentro divertido el ejercicio y/o pierdo el interés rápidamente. 

No se me dan bien los deportes ni las actividades físicas. 
Otros. Por favor, especifique: .................................................. 

En tu opinión, ¿qué te ayudaría, si es que hubiera algo, a ser más activo a diario? 
(Marca las dos opciones más importantes): 

Que las instalaciones deportivas del centro estén disponibles fuera del horario escolar 
para hacer ejercicio y actividades deportivas. 

Tener más información sobre los aspectos positivos del ejercicio físico. 
Aumentar las horas de la clase de Educación Física en el instituto. 

Tener equipos deportivos en el instituto. 
Otros. Por favor, especifique: .................................................. 

¿Qué acciones sugerirías a la dirección de tu colegio o del municipio donde vives, que te 
podrían ayudar a ser físicamente más activo? 

__________________ 
__________________ 
__________________ 
__________________ 

¿Existe algún programa deportivo en tu centro educativo o en tu municipio en el que 
puedas participar para hacer ejercicio físico fuera del horario escolar? 

Sí 
No 

No lo sé 

¿Estarías dispuesto a utilizar una aplicación en tu teléfono móvil para ayudarte a hacer 
actividad física o ejercicio? ¿Crees que el uso de una aplicación en el teléfono móvil po-

dría ayudar a los jóvenes a ser más activos físicamente? 
Definitivamente sí 
Probablemente sí 

No sé... 
Probablemente no 

No lo sé 
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3.3. ANÁLISIS ESTADÍSTICO 

Se llevó a cabo un análisis de n y porcentaje para las preguntas con res-
puesta cualitativas nominales. Para las preguntas de respuesta abierta, se 
contó con un comité de expertos del proyecto SUGAPAS que, siguiendo 
la metodología de investigaciones previas (Capranica et al., 2022), rea-
lizaron un análisis temático inductivo para organizar e interpretar las 
respuestas en unidades de contenido. 

4. RESULTADOS 

Respecto a los tres principales obstáculos establecidos por los estudian-
tes para ser físicamente activos, los resultados se encuentran en la tabla 
2. Un alto porcentaje de los adolescentes marcaron “la falta de tiempo” 
como la principal barrera (69,64% de los encuestados), seguido de lejos 
por “no tengo energía porque suelo tener los días muy ocupados” 
(37,50%) y “no hay instalaciones o equipos deportivos adecuados cerca 
de donde vivo” (30,36%). El análisis de las respuestas abiertas a la res-
puesta “otros” (26,79%) señaló otros aspectos como “que hiciera buena 
temperatura”, “muchos deberes y mucho que estudiar”, “los entrenado-
res”, “tengo otras actividades” o “la pereza”. 

TABLA 2. Principales obstáculos para ser físicamente activos marcados por los adolescentes. 

Barrera Sí (n;%) No (n;%) 

 La falta de tiempo 39 (69,64%) 17 (30,36%) 

Mis amigos no están interesados en el ejercicio físico y 
el deporte 

6 (10,71%) 50 (89,29%) 

No tengo suficientes estímulos 16 (28,57%) 40 (71,43%) 

No tengo energía porque suelo tener los días muy ocu-
pados 

21 (37,50%) 35 (62,50%) 

No hay instalaciones o equipos deportivos adecuados 
cerca de donde vivo 

17 (30,36%) 39 (69,64%) 

No encuentro divertido el ejercicio y/o pierdo el interés 
rápidamente 

11 (19,64%) 45 (80,36%) 

No se me dan bien los deportes ni las actividades físi-
cas 

14 (25,00%) 42 (75,00%) 

Otros 15 (26,79%) 41 (73,21%) 
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Respecto a los dos principales aspectos que ayudaría a poder ser más 
activos físicamente, los resultados se encuentran en la tabla 3. Cabe des-
tacar que los alumnos señalaron “aumentar las horas de la clase de Edu-
cación Física en el instituto” (60,71%) y “que las instalaciones deporti-
vas del centro estén disponibles fuera del horario escolar para hacer ejer-
cicio y actividades deportivas” (50,00%) como las opciones destacadas. 
El análisis de las respuestas abiertas a la respuesta “otros” (10,71%) se-
ñaló otros aspectos como “tener más tiempo”, “tener menos deberes” o 
“probar diferentes deportes dentro del centro escolar”. 

TABLA 3. Principales aspectos que podrían ayudar a ser físicamente activos marcados por 
los adolescentes. 

Barrera Sí (n;%) No (n;%) 

Que las instalaciones deportivas del centro estén 
disponibles fuera del horario escolar para hacer 
ejercicio y actividades deportivas 

28 (50,00%) 28 (50,00 %) 

Tener más información sobre los aspectos positi-
vos del ejercicio físico 19 (33,93%) 37 (66,07%) 

Aumentar las horas de la clase de Educación Fí-
sica en el instituto 

34 (60,71%) 22 (39,29%) 

Tener equipos deportivos en el instituto 16 (28,57%) 40 (71,43%) 

Otros 6 (10,71%) 50 (89,29%) 

 

En relación con las respuestas a la pregunta abierta “Qué acciones suge-
rirías a la dirección de tu colegio o del municipio donde vives, ¿qué te 
podrían ayudar a ser físicamente más activo?”, los estudiantes destaca-
ron los siguientes puntos: 

‒ Aumentar el número de deportes que practicamos para encon-
trar el que nos gusta y nos motiva. 

‒ Ofertar más actividades extraescolares relacionadas con el 
ejercicio físico. 

‒ Ofertar grupos de todos los niveles. 

‒ Crear instalaciones públicas específicas para diferentes deportes. 
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‒ Hacer más deporte en el colegio. 

‒ Tener más horas de Educación Física, en mejor horario y apro-
vecharlas mejor para hacer más ejercicio físico. 

‒ Hacer grupos por edades para practicar deporte. 

‒ Que nos obliguen a hacer deporte en el tiempo libre. 

‒ Ofertar deporte en familia. 

‒ Ofertar competiciones deportivas no federadas. 

Sobre la pregunta acerca de si “¿Existe algún programa deportivo en tu 
centro educativo o en tu municipio en el que puedas participar para hacer 
ejercicio físico fuera del horario escolar?”, un 46,43% de los adolescen-
tes (n=26) indicaron que sí; un 50% de los adolescentes (n=28) indicaron 
que no; y un 10,71% de los adolescentes (n=6) indicaron no lo sé. 

Por último, la n y % de respuestas a la pregunta “¿estaría dispuesto a 
utilizar una aplicación en su teléfono móvil para ayudarle a la hora de 
realizar actividad física o ejercicio?” se encuentra en la Figura 1. La ma-
yoría de los encuestados señalaron que sí que estarían dispuestos, en 
mayor o menor grado. 

 

9; 16%

19; 34%20; 36%

3; 5%
5; 9%

Definitivamente sí Probablemente sí No lo sé

Probablemente no Definitivamente no
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1. DISCUSIÓN 

El principal objetivo de la presente investigación fue identificar los fa-
cilitadores destacados por los escolares para tener un estilo de vida sa-
ludable. Los adolescentes señalaron como principal facilitador que hu-
biera más horas de educación física (EF) en el horario lectivo. Esta pro-
puesta está en línea con lo propuesto previamente, por ejemplo, por el 
Consejo General de la Educación Física y Deportiva en su Proyecto para 
una EF de calidad en España (Aznar Cebamanos et al., 2017). En dicho 
documento se establece la necesidad de una carga lectiva mínima sema-
nal de tres horas de EF para lograr mejoras en la competencia corporal 
y en la salud de todos los alumnos, así como contribuir a la mejora del 
rendimiento académico y cognitivo de niños y adolescentes (Aznar Ce-
bamanos et al., 2017). No en vano, en un estudio piloto realizado en la 
Comunidad de Madrid a través de un programa de Especialización De-
portiva en el ámbito escolar, enfocado en la adolescencia, se encontró 
que el incremento de horas de Actividad Física dentro del ámbito escolar 
tenía efectos positivos sobre la motivación, intención de práctica, auto-
eficacia percibida, nivel de práctica en el ámbito escolar y en el tiempo 
libre, y grado de complimiento de las recomendaciones de actividad fí-
sica para la salud marcadas por la OMS. Además, estos cambios se die-
ron sobre todo entre las chicas (Úbeda Palomares, 2017), siendo esto 
importante pues el nivel de práctica de ellas es inferior en esta etapa al 
de sus homónimos varones (Mateo-Orcajada et al., 2022). 

Otro de los facilitadores señalados por los alumnos para aumentar el ni-
vel de actividad física es tener disponibles las instalaciones deportivas 
del centro educativo fuera del horario escolar. No en vano, los escolares 
encuestados señalaron como tercera barrera para la ausencia de práctica 
de actividad física el hecho de que no hay instalaciones o equipos de-
portivos adecuados cerca de su lugar de residencia. Se ha tener en con-
sideración que las instalaciones deportivas de los centros escolares sue-
len estar estratégicamente situadas en enclaves geográficos privilegia-
dos respecto al entorno urbano, siendo común que estén integradas en 
núcleos de población y con una adecuada equidistancia entre ellas, lo 
que hace que sean las instalaciones deportivas más próximas al ciuda-
dano (Párraga & Cepero, 1999). Esto ha hecho que la utilización de las 
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instalaciones deportivas de los centros escolares fuera del horario esco-
lar haya sido una propuesta recurrente realizada desde diferentes ámbi-
tos, en la búsqueda de una adecuada optimización de los recursos públi-
cos (Gallardo, 2007). De hecho, dicha propuesta está amparada en el 
artículo quinto de la Carta Europea del Deporte de 1992 y en el artículo 
3.3 de la Ley del Deporte de 1900, ya que en ambos documentos se es-
pecifica la promoción del acceso a las instalaciones deportivas docentes 
de los escolares y habitantes del municipio, en la búsqueda de favorecer 
la utilización polivalente de las mismas, siempre y cuando no se inter-
fiera en el desarrollo normal de las actividades académicas (Fernández, 
2011). Sin embargo, en estudios previos se ha señalado que es habitual 
que estos aspectos no se cumplan y por tanto que no haya una disposi-
ción de las instalaciones deportivas de los centros escolares en horarios 
no lectivos, lo que genera una infrautilización de las instalaciones de-
portivas escolares fuera de la jornada lectiva, situación que se agrava en 
el periodo de vacaciones escolares, en los que al menos el 50% de los 
centros escolares cierran por completo (Fernández, 2011). 

Un resultado llamativo de la presente investigación es que los adoles-
centes encuestados no consideran que la oferta deportiva que se está rea-
lizando esté ajustada a sus necesidades. Más específicamente, los ado-
lescentes señalaron como facilitadores cuestiones como poder probar di-
ferentes deportes dentro del ámbito escolar, a lo que se añade que en las 
sugerencias que les harían a los dirigentes del centro educativo y del 
municipio proponen aumentar el número de deportes que practicamos 
para encontrar el que nos gusta y nos motiva u ofertar más actividades 
extraescolares relacionadas con el ejercicio físico. De hecho, es muy es-
clarecedor que menos de la mitad de los encuetados considera que existe 
algún programa deportivo en el centro educativo o en el municipio que 
se ajusta a sus demandas. Estudios previos ya han señalado que la oferta 
de actividades físicas en horario no lectivo está basada en los deportes 
tradicionales, destacando el fútbol y el baloncesto (Fernández, 2011). 
Teniendo en cuenta que las preferencias de práctica de los adolescentes 
han cambiado en los últimos años hacia deportes más alejados de lo tra-
dicional, pero que aun así sigue habiendo una marcada preferencia según 
el género en la preferencia del deporte practicado (Mateo-Orcajada, 



‒ ൩ൡ ‒ 

Abenza-Cano, et al., 2021), el hecho de que la mayoría de los deportes 
que se oferten para completar el horario extraescolar o para practicar 
dentro de las sesiones de EF sean deportes colectivos (Fernández, 2011), 
hace que la oferta esté alejada de las demandas realizadas por los ado-
lescentes, especialmente entre las chicas quienes prefieren practicar de-
portes individuales que colectivos (Moral-García et al., 2021). Este es 
un aspecto importante a tener en cuenta en el futuro. 

A lo anterior se añade que hay una falta de acuerdo por parte de los 
adolescentes no sólo en cuanto a los deportes ofertados, sino a cómo se 
organiza la oferta deportiva. En este sentido, en la presente investigación 
se señalaron aspectos como que se debe ajustar la oferta deportiva a gru-
pos de todos los niveles, hacer grupos por edades, ofertar deporte en 
familia u ofertar competiciones deportivas no federadas. Estudios pre-
vios ya han apuntado a la necesidad de que las actividades físico-depor-
tivas que se realizan en el ámbito escolar atiendan a dos tipos de mode-
los: uno de carácter lúdico-recreativo, sin grandes exigencias técnicas, 
donde lo cooperativo prima sobre lo competitivo y la participación sobre 
la selección; mientras que el otro se relaciona con las prácticas deporti-
vas federativas, donde priman los resultados, la eficacia, la búsqueda del 
rendimiento, etc. No en vano, la mayoría de los escolares prefieren que 
el deporte sea recreativo que competitivo (Fraile & de Diego, 2006), 
siendo esta tendencia mayor todavía entre las chicas (Fernández-Prieto 
et al., 2019). Es muy relevante también que los escolares indiquen la 
necesidad de establecer grupos de nivel o de edad. Estudios previos han 
señalado la importancia de establecer grupos homogéneos para promo-
ver la autopercepción de competencia motriz, aspecto altamente relacio-
nado con la práctica físico-deportiva (García Cantó et al., 2013). Otro 
hecho relevante es que destaquen la necesidad de que se les ofrezcan 
alternativas para practicar deporte en familia. Esto es muy significativo, 
sobre todo si se tiene en cuenta la gran relevancia que tiene la práctica 
de los progenitores sobre la práctica de los escolares (Mateo-Orcajada, 
Vaquero-Cristóbal, et al., 2021). En este sentido, ofertar programa de 
deporte en familia podría ser una buena alternativa para promover la 
práctica de actividad física en ambos grupos de edad. De hecho, estudios 
previos señalan que involucrar a los familiares podría ser un aspecto 
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clave para promover la actividad física entre los adolescentes, debido al 
importante papel de la familia como transmisor de hábitos de comporta-
miento saludable (Fernández-Prieto et al., 2019). 

El segundo objetivo de la presente investigación fue determinar las ba-
rreras percibidas por los alumnos para no lograr un mejor estilo de vida. 
La principal barrera señalada fue la falta de tiempo, estando la segunda 
barrera también muy relacionada con esto, al señalarse en esta posición 
la falta de energía como consecuencia de las grandes ocupaciones dia-
rias. Estas barreras coinciden con las encontradas en estudios previos en 
los que se apunta a que las obligaciones a las que se ven sometidos los 
adolescentes tanto por estudios como por dedicar el tiempo libre a otras 
actividades, relacionadas en muchas ocasiones también con el ámbito 
académico, llevan al surgimiento de estas barreras, las cuales son espe-
cialmente sensibles en el colectivo femenino (Fernández-Prieto et al., 
2019). No en vano, en el análisis de las variables cualitativas de la pre-
sente investigación surgen nuevas respuestas en esta misma línea, como 
que el hecho de tener muchos deberes y mucho que estudiar y que tengan 
otras actividades son barreras para la práctica de actividad física. 

El tercer objetivo de la presente investigación fue conocer la predispo-
sición entre los adolescentes para utilizar una aplicación de teléfono mó-
vil como alternativa viable para promover la actividad física. La mitad 
de los adolescentes señalaron que estaría dispuestos a utilizarla. Estu-
dios previos han señalado el papel relevante que tienen las nuevas tec-
nologías entre los adolescentes tanto en su conexión con los otros como 
elemento de entretenimiento/juego, siendo el teléfono móvil el elemento 
omnipresente entre ellos, señalando, al igual que en la presente investi-
gación, que la tecnología puede ser un buen aliado para fomentar hábitos 
saludables (Carrion et al., 2016). Sin embargo, los problemas en esta 
línea parecen aparecer cuando se pierde la novedad conseguida con la 
implementación de la aplicación, lo que suele derivar en una pérdida de 
adherencia de los adolescentes en el uso de estas aplicaciones (Böhm et 
al., 2019; Khamzina et al., 2020; Lee et al., 2021; Mora-Gonzalez et al., 
2020; Schoeppe et al., 2016). Esto es un aspecto sobre el que es necesa-
rio profundizar en investigaciones futuras. 
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La presente investigación no está exenta de limitaciones. Más concreta-
mente se trata de un estudio piloto, cuya muestra ha estado limitada a un 
centro educativo. Además, dicho centro fue escogido por conveniencia. 
Por lo tanto, sería conveniente replicar esta investigación en otros cen-
tros y otras localidades para obtener información acerca de la generali-
zación de los datos obtenidos. 

Respecto a las aplicaciones prácticas de este estudio, se trata de una in-
vestigación donde se ha preguntado directamente a los adolescentes 
acerca de los motivos que les llevan a tener una vida sedentaria, con 
hábitos de vida no saludables y poco activa. Esto es importante porque 
a estas edades la propia voluntad del individuo es el principal promotor 
de cómo ocupa su tiempo libre (Ruiz-Juan et al., 2017). De la presente 
investigación se obtienen algunos aspectos claves que podrían ayudar a 
mejorar los hábitos de vida de los adolescentes como: ampliar las sesio-
nes de EF incluidas en el horario escolar, permitir el acceso a las insta-
laciones deportivas de los centros fuera del horario escolar, aumentar la 
oferta deportiva más allá de actividades competitivas y de los deportes 
tradicionales tanto dentro como fuera del ámbito escolar, y utilizar el 
móvil como herramienta para promover hábitos saludables. Estos aspec-
tos deberían ser considerados por los estamentos políticos y directivos 
en la búsqueda de promover hábitos saludables entre los adolescentes. 

6. CONCLUSIONES  

Los escolares siguen encontrando un gran número de barreras para la 
práctica de actividad física en su tiempo libre. Las principales son la falta 
de tiempo y la falta de energía derivada de estar ocupados todo el día. Del 
mismo modo, el alumnado también señala la falta de estímulos por lo que 
las nuevas tecnologías pueden ayudar a crear ese estímulo motivador, 
siendo esta opción muy bien aceptada por el alumnado encuestado. Los 
escolares también opinan que otra solución ante este problema podría ser 
aumentar las horas lectivas de la educación física en el horario escolar. 
También destacan la necesidad de una mayor disponibilidad de instala-
ciones deportivas, oferta deportiva y diversidad de deportes. 
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1. INTRODUCCIÓN 

El sobrepeso y la obesidad presentan altas prevalencias en la población 
en general. En este sentido, se estima que un tercio de la población adulta 
presenta obesidad; y casi tres cuartos presenta sobrepeso y/o obesidad 
(Flegal et al., 2010); siendo similares estas prevalencias en niños y ado-
lescentes (Ogden et al., 2010). Concretamente, la Encuesta Nacional de 
Salud (ENSE) de 2017, indica que el 28,6% de los niños de 2 a 17 años 
tienen sobrepeso, con cifras crecientes desde 2003. 

Multitud de enfermedades se relacionan con el sobrepeso y la obesidad, 
principalmente las enfermedades cardiovasculares consideradas como 
principal causa de muerte, siendo el principal factor de riesgo cardiovas-
cular en la población en general; y en niños y adolescentes, en particular 
(Upadhyay et al., 2018). 

Sin embargo, un estilo de vida poco activo y malos hábitos nutricionales 
no favorecen el abordaje de esta, considerada pandemia mundial (OMS, 
2021). En este sentido, la actividad física se relaciona de manera inversa 
con el sobrepeso y la obesidad, una mayor práctica de actividad física se 
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traduce en menores incidencias de sobrepeso y obesidad (Czyż et al., 
2017; Monyek et al., 2017). Además, la actividad física presenta múlti-
ples beneficios para la salud, disminuyendo el riesgo y el impacto de 
enfermedades crónicas, mejorando el estado de salud mental y el bie-
nestar general, entre otros (Poitras et al., 2016; Tambalis et al., 2019). 

La Organización Mundial de la Salud indica que los niños y adolescen-
tes de 5 a 18 años deben acumular al menos 60 minutos de actividad 
física de moderada a vigorosa todos los días la mayoría de los días de la 
semana (actividad que aumenta la frecuencia cardíaca y la frecuencia 
respiratoria). Además, indica que deben incorporarse actividades de for-
talecimiento muscular (Organización Mundial de la Salud, 2020). Sin 
embargo, el estudio HELENA (Estilo de Vida Saludable en Europa por 
Nutrición in Adolescente), el cual se centró en niños de edades com-
prendidas entre 12,5 y 17,5 años informó que menos de un tercio de las 
niñas europeas y menos de dos tercios de los niños cumplen estas reco-
mendaciones (Ruiz et al., 2011). Según la Organización Mundial de la 
Salud (OMS, 2017), del 60 al 85% de la población general en todo el 
mundo tiene una vida sedentaria, suponiendo un problema mundial entre 
los adolescentes. Así mismo, las tendencias actuales en la actividad fí-
sica muestran que menos del 25 % de los jóvenes realizan 60 minutos 
de actividad física moderada a vigorosa (Tremblay, Barnes,González, et 
al., 2016).  

La inactividad física aumenta el riesgo de muchas enfermedades como 
cáncer, diabetes, hipertensión, sobrepeso, obesidad, etc. (Owen et al., 
2011) y ha sido identificada por la Organización Mundial de la Salud 
(OMS, 2021) como el cuarto factor de riesgo principal para la mortali-
dad global. El aumento de la actividad física en la juventud puede me-
jorar los perfiles de riesgo cardiovascular y metabólico, aumentar la den-
sidad mineral ósea, reducir los síntomas de depresión, mejorar el bie-
nestar emocional y social y aumentar las habilidades fundamentales de 
movimiento y la condición física. La mitad de la mortalidad está aso-
ciada con enfermedad prevenibles (Poitras et al., 2016; Tambalis et al., 
2019).  

En otro orden de cosas, la Encuesta Nacional de Consumo de Alimentos 
en Población Infantil y Adolescente (ENALIA) proporciona datos 
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recientes y de calidad para conocer el estado nutricional de la población 
española y establecer su seguimiento, mostrando que la ingesta habitual 
de proteínas era 16,8%, la de lípidos 34,6% y la de carbohidratos 46,8% 
entre la población infantil y adolescente. Es decir, una ingesta elevada 
de proteínas, grasas, especialmente grasas saturadas, y un alto contenido 
en sal con una ingesta insuficiente de hidratos de carbono complejos, ya 
que la Sociedad Española de Nutrición Comunitaria establece que el 
porcentaje de energía total aportado por las proteínas debe ser inferior 
al 10%, la energía aportada por las grasas está entre el 30% y el 35%, 
representando las grasas monoinsaturadas el 20% del total de calorías y 
el aporte relativo de los hidratos de carbono en torno al 50-55% de la 
energía.  

Así mismo, el Health Behavior in School-Aged Children Study (HBSC) 
(2018) también informa sobre los hábitos nutricionales, indicando: casi 
la mitad de los adolescentes (45%) no comen un desayuno completo to-
dos los días. El consumo de frutas y verduras es muy bajo: sólo el 18% 
y el 14% comen frutas y verduras varias veces al día, respectivamente. 
15% consume dulces a diario. El consumo semanal de bebidas azucara-
das y energéticas es frecuente: el 65% consume bebidas azucaradas y el 
20% consume bebidas energéticas. Más del 15% consume bebidas azu-
caradas todos los días. El porcentaje de adolescentes con sobrepeso u 
obesidad autoreportado es del 17,5%, más en niños que en niñas. Sin 
embargo, las chicas son más propensas a hacer dietas para perder peso 
o volumen, y tienen una peor percepción y satisfacción con su imagen 
corporal, con hasta un 40% de chicas mayores de 15 años percibiendo 
su cuerpo como "un poco o demasiado grasa". Los adolescentes con ma-
yores niveles de ingresos tienen menos sobrepeso/obesidad y tienen una 
percepción y satisfacción más positiva de su imagen corporal.  

Al respecto, la Encuesta Nacional de Consumo de Alimentos en la Infan-
cia y la Adolescencia (ENALIA) indica que la ingesta de vitamina D, E, 
folatos, magnesio, yodo, calcio y sodio es insuficiente, especialmente en-
tre los 14 y 17 años; el consumo de frutas y verduras es insuficiente y 
que en general el patrón de consumo de alimentos en la dieta de la po-
blación infantil y adolescente se aleja de la sana Dieta Mediterránea. 
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Dados estos datos, surge la necesidad de realizar un abordaje multidi-
mensional sobre el sobrepeso y la obesidad infantil; incluyendo estrate-
gias adecuadas para su implementación desde la infancia. 

2. OBJETIVOS 

‒ El proyecto Europeo Erasmus+ Sugapas (Supporting Gamified 
Physical Activities in & out of Schools) presenta como obje-
tivo principal modificar el estilo de vida de los adolescentes, 
favoreciendo un estilo de vida activo y buenos hábitos alimen-
ticios.  

‒ Como objetivos generales presenta: 

‒ Crear estrategias y políticas efectivas para promover la activi-
dad física y apoyar el cambio de comportamiento sedentario y 
estilo de vida saludable a través de actividades educativas den-
tro y fuera de las escuelas. 

‒ Mejorar de hábitos de alimentación saludables. 

‒ Superar las barreras a la actividad física de los adolescentes y 
jóvenes mediante el aprovechamiento de la tecnología y juegos 
digitales. 

‒ Los objetivos específicos del proyecto son: 

‒ 01: Implementar una serie de estrategias/políticas efectivas y 
respectivas actividades de aprendizaje para apoyar la concien-
cia y el conocimiento de los estudiantes sobre (a) la actividad 
física y la participación en deportes; (b) hábitos de nutrición 
saludable; (c) y estilo de vida saludable. 

‒ 02: Diseñar y desarrollar contenidos digitales, para apoyar el 
despliegue de actividades de aprendizaje, a través de una pla-
taforma de e-learning gamificada.  

‒ 03: Diseñar y desarrollar dos juegos serios móviles o un video-
juego que requiera actividad física. 
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‒ 04: Organizar un "Observatorio de Salud y Bienestar (HWO)" 
europeo en línea que monitorice el estado de salud y bienestar 
de los jóvenes a través de una mayor actividad física; y los ín-
dices de calidad de la dieta de los escolares y su cumplimiento 
de las guías alimentarias basadas en alimentos. 

3. METODOLOGÍA 

El Proyecto de Apoyo a las actividades físicas gamificadas dentro y 
fuera de las escuelas [Supporting Gamified Physical Activities in & out 
of Schools (SUGAPAS)] pretende cambiar el comportamiento de los 
estudiantes hacia la actividad física siendo conscientes de su cuerpo y 
de aspectos nutrición. 

El consorcio del proyecto está formado por 7 países europeos (Grecia, 
Chipre, Dinamarca, Austria, Lituania, Suiza y España), participando las 
8 siguientes universidades, asociaciones, organizaciones y fundaciones: 

‒ Aristotele Univesity de Thessaloniki 
‒ European University Cyrus 
‒ European Physical Education Association 
‒ Lithuanian Sports University 
‒ Games for Health Europe 
‒ Schools for health in Europe Network Fundations 
‒ Universidad Católica de Murcia  
‒ Allgemeiner Sportverband Osterreichs.  

Como base el proyecto se plantea “promover la conciencia de la impor-
tancia de la actividad física para mejorar la salud a través de una mayor 
participación e igualdad de acceso al deporte para todos” con el fin de 
contribuir a los cambios de hábitos de vida y actividad física. 

Según Palermo (2012), los hábitos de vida y actividad física se desarro-
llan en la niñez y la adolescencia. Por lo tanto, el principal grupo obje-
tivo del proyecto SUGAPAS son los niños y adolescentes. 
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SUGAPAS tratará de apoyar las siguientes necesidades: 

‒ Necesidad 1: Necesidad de cambiar el comportamiento seden-
tario de los jóvenes en Europa. 

‒ Necesidad 2: Necesidad de cambiar los hábitos nutricionales 
de los jóvenes de Europa. 

‒ Necesidad 3: Necesidad de promover un estilo de vida saluda-
ble de los jóvenes en Europa.  

‒ Necesidad 4: Necesidad de superar las barreras a la actividad 
física de los niños y adolescentes. 

En relación con las necesidades mencionadas, se sugirió que las reco-
mendaciones de actividad física incorporadas en el Proyecto Sugapas 
deben desarrollarse en base a los siguientes pilares: 

‒ Enfoque holístico para la concientización sobre la actividad fí-
sica y la participación: Se ampliará el enfoque hacía involucrar 
a las partes interesadas, desde la escuela, los educadores físicos 
y los estudiantes/adolescentes. Esto conducirá a un enfoque 
más holístico de la actividad física que mejora la salud. 

‒ Conciencia basada en la teoría y la evidencia: Para ser eficaz, 
la conciencia de la actividad física y la participación, así como 
la adopción de hábitos de nutrición saludables, deben basarse 
en la teoría y evidencia en la autorregulación y la toma de de-
cisiones.  

‒ Educación efectiva sobre actividad físicas, estilos de vida sa-
ludables y hábitos de nutrición saludable: favoreciendo una in-
tegración y aprendizaje significativos, como el aprendizaje ba-
sado en casos, exergames, etc.; con el objetivo de favorecer un 
mayor impacto en el aprendizaje. 

Este proyecto esta en línea con la Guía de práctica de actividad física de 
la Unión Europea (EU Physical Activity Guidelines) (Ministers, 2008) 
y con el Tartu Call for a helahty lifestyle. 
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El proyecto se desenvuelve en 5 fases: preparación, implementación, se-
guimiento, evaluación y diseminación. Las fases no son secuenciales 
sino interrelacionadas y se presentan a continuación: 

‒ La fase de preparación incluye actividades como el análisis de 
necesidades y el diseño educativo, así como la elaboración de 
planes significativos (por ejemplo, plan de aseguramiento de la 
calidad, plan de evaluación, impacto de la evaluación). 

‒ La fase de implementación incluye actividades para el desarro-
llo de contenidos y servicios digitales. En esta fase se creará el 
contenido educativo, los servicios digitales (juegos, MOOC, 
Observatorio de Salud y Bienestar, etc.). 

‒ La fase de evaluación incluye las actividades relacionadas con 
el despliegue piloto del MOOC, el uso los servicios digitales y 
su evaluación pericial, técnica y educativa. 

‒ La fase de seguimiento incluye actividades relacionadas con la 
gestión, implementación y evaluación de la calidad y del im-
pacto.  

‒ La fase de difusión incluye actividades para informar a la co-
munidad de los avances del proyecto, así como para publicar 
los resultados. 

Para ejecutar las fases anteriores, el diseño del proyecto propuesto in-
cluye seis paquetes de trabajo. 

PT1. Análisis de Necesidades y Diseño de Estrategias Efectivas. 

En este paquete de trabajo se prepararon las estrategias, se diseñaron las 
encuestas para evaluar las necesidades existentes en la comunidad, se 
evaluaron las prácticas ya existentes, se tomaron datos sobre las necesi-
dades actuales de los jóvenes y se desarrollaron los talleres para recaudar 
la información. 

PT2. Desarrollo de Plataformas y Contenidos. 

En este paquete de trabajo se desarrolla toda la infraestructura digital, 
incluyen los juegos móviles, los MOOC, el Observatorio de Salud y 
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Bienestar y desarrollo de la página web. Este PT seguirá principalmente 
las direcciones del modelo de Diseño de Sistemas Instruccionales (ISD) 
ADDIE"·  

PT3. Pilotos de Evaluación  

El objetivo de este paquete de trabajo fue evaluar las diferentes infraes-
tructuras digitales (juegos móviles, MOOCs y Observatorio de Salud y 
Bienestar). Se evaluó por expertos desde el punto de vista técnico, usa-
bilidad y valor pedagógico; y por usuarios finales desde el punto de vista 
pedagógico. Esta evaluación servirá para mejorar las versiones beta y 
crear la versión definitiva. 

PT4. Difusión y Explotación  

En este paquete de trabajo se realizó la difusión proactiva de todos los 
resultados del proyecto con el objetivo de diseminar los resultados. En 
este paquete de trabajo se desarrolló el logotipo del proyecto, folleto y 
sitio web. Además, se creó su presencia en las plataformas y redes so-
ciales (Facebook y tweeter). Además, se han desarrollado diferentes co-
municaciones a congresos, capítulos de libro, seminarios, jornadas, bo-
letines semanales y 3 eventos deportivos para la difusión de resultados. 

PTs. Supervisión de la Gestión y la Implementación  

En este paquete de trabajo se hace referencia a la gestión administrativa 
y la coordinación de la investigación del proyecto; con el objetivo de 
uso eficiente de los recursos disponibles; monitorear y asegurar resulta-
dos de alta calidad; analizar riesgos y proponer plan de contingencia y 
acciones apropiadas; así como asesorar y ayudar a los socios en el 
desempeño de sus funciones.  

PTG. Control de calidad y evaluación de impacto 

Este PT tiene como objetivo garantizar el logro exitoso de los objetivos 
del proyecto, dentro de los marcos de tiempo y presupuesto planificados, 
aplicando altos estándares de calidad. En concreto, esta fase tiene como 
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objetivo planificar y organizar los procedimientos y protocolos para lo-
grar los objetivos específicos del proyecto. 

Las principales actividades de este WP (descritas en la parte F.8 de esta 
propuesta) son las siguientes: 

Para el desarrollo de todas las fases del proyecto, se han planificado y 
llevado a cabo reuniones online mensuales y 5 reuniones presenciales a 
lo largo de los tres años de duración del proyecto. 

4. RESULTADOS 

Tras la implementación del proyecto son diferentes los resultados que 
han sido generados una vez cumplidas con todas las fases del mismo. 

Como resultados del PT1 se desprenden la Encuesta de valoración de 
hábitos alimenticios y tiempo libre de los escolares. Fueron un total de 
967 adolescentes los que cumplimentaron la encuesta de los diferentes 
países. Estos datos han servido para conocer los hábitos de práctica de 
actividad física, el uso del tiempo libre y los hábitos alimenticios, y han 
ayudado en el desarrollo de las estrategias de abordaje desde el proyecto.  

Como resultados del PT2 se desarrollan toda la infraestructura digital. 
En la siguiente página web (https://sugapas.csd.auth.gr/) en la que se 
presentan todas las herramientas digitales desarrolladas. En el apartado 
“Our MOOC” se pueden encontrar las directrices para seguir los curos, 
usar las aplicaciones móviles y conseguir los certificados finales de 
cumplimentación del curso.  

El Juego para móvil (4Battle Health) y la Aplicación móvil (Sugapas 
Steps Tracker) están conectados (Figura x). La primera de ella presenta 
tres partes. Por un lado, el usuario podrá responder a preguntas vincula-
das con los MOOCs para conseguir puntos, además podrá seguir su-
mando puntos confeccionando cada día su plato saludable, y por último, 
la aplicación le dará puntos según el número de pasos realizados en la 
Aplicación móvil (Sugapas Steps Tracker). 
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FIGURA 1. Imágenes de las aplicaciones móvil en la página web. 

  
 

Los Cursos Europeos Gratuitos (European Massive Open Course 
[MOOC]) cuentan con tres módulos diferentes: 1) Actividad física y 
condición física, 2) Dieta saludable y 3) Estilo de vida saludable. Cada 
curso cuanta con diferentes módulos y cada uno de ellos incluye des-
cripción, objetivos y una explicación sobre como seguir el curso. Los 
cursos están compuestos por material teórico, guías de recomendacio-
nes, videos, juegos y evaluaciones. Una vez finalizados todos los cursos 
el usuario recibirá un certificado de participación. Este contenido se in-
tegra y se accede a él como un Curso en línea gratuito (MOOC). El 
MOOC se concibe en una comunidad de práctica colaborativa para es-
tudiantes y profesores de educación física. La versión final de MOOC 
se convirtió en una guía de salud con componentes de nutrición y acti-
vidad física denominada “Guías de recomendaciones de práctica de ac-
tividad física y hábitos nutricionales”. La guía propone una estrategia de 
buenas prácticas con el organismo ejecutor de la escuela, que ayudará a 
los padres y maestros a organizar e implementar en sus escuelas una 
política de salud realista y eficaces. 

En el “Observatorio de salud y bienestar” (Health and Wellness Obser-
vatory [HWO[) se puede consultar la participación de los diferentes paí-
ses Europeos en las herramientas desarrolladas; y la monitorización del 
estado de salud y bienestar de los usuarios (Figura 2). 

Como resultado de la PT3 se obtienen las herramientas digitales, desa-
rrolladas en la fase anterior, definitivas mejoradas tras la evaluación de 
expertos y de usuarios finales. Así mismo, en esta fase de desarrollan 
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diferentes programas de formación para estudiantes y tutores en las he-
rramientas creadas. Estos programas sirvieron para la mejora de las he-
rramientas; y también dotaban al participante de un certificado de asis-
tencia a los cursos.  

FIGURA 2. Imagen del Observatorio de Salud y Bienestar. 

 
 

Como resultados del PT4 se desarrolla el logotipo (figura 3), folletos, 
roll up y sitio web (https://sugapas.csd.auth.gr/), presencia en redes so-
ciales (Facebook y Twitter).  

FIGURA 3. Logotipo del Proyecto Sugapas. 

 
 

Se desarrollaron 3 talleres en los diferentes países miembro. El taller 1 
(evento multiplicador 1) presentó como objetivo comunicar los objetivos 
del proyecto a profesores, escolares y padres, recoger las necesidades de 
cada país y promocionar las actividades del proyecto entre la escuela y 
la comunidad educativa. El taller 2 (evento multiplicardor 2) presentó 
como objetivos presentar los resultados intermedios del proyecto a la 
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comunidad educativa y realizar las evaluaciones piloto de las herramien-
tas creadas. Por último, el taller 3 (evento multiplicador 3) presentó como 
objetivo mostrar los resultados y alcance final del proyecto. 

Además, en la página web también se pueden encontrar los diferentes 
Boletines informativos (Figura 4 y 5). A todo ello, se suma la implemen-
tación de programas de formación para docentes y alumnos en todas las 
herramientas.  

FIGURA 4. Ejemplo 1 de boletín informativo Proyecto Sugapas. 
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FIGURA 5. Ejemplo 2 de boletín informativo Proyecto Sugapas. 

 
 

De los paquetes de trabajo S y G no se obtuvieron resultados tangibles 
valiosos para esta obra al ser destinados a la gestión, coordinación, 
apoyo y guía del proyecto; para asegurar resultados de alta calidad. 

5. DISCUSIÓN 

La escasa adherencia a hábitos saludables en los adolescentes es uno de 
los principales problemas de salud pública actual, lo que conduce a tasas 
cada vez más altas de obesidad y de las comorbilidades que la 
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acompañan. Las intervenciones tempranas son necesarias y, entre ellas, 
el uso de la gamificación puede ser un método efectivo (Suleiman-Mar-
tos et al., 2021). 

El proyecto Europeo Erasmus+ Sugapas (Supporting Gamified Physical 
Activities in & out of Schools) presentó como primer objetivo general 
crear estrategias y políticas efectivas para promover la actividad física y 
apoyar el cambio de comportamiento sedentario y estilo de vida saluda-
ble a través de actividades educativas dentro y fuera de las escuelas. Para 
dar respuesta a este objetivo, en primer lugar, se administró una encuesta 
sobre los hábitos de práctica de actividad física, el uso de tiempo libro y 
los hábitos nutricionales de los escolares. En esta, se observaron que 
existía una necesidad de mejora de dichas variables; así como se eviden-
cio la presencia del uso de las tecnologías de la comunicación y de la 
información (TICs); así como la inversión del tiempo libre en redes so-
ciales. Estos aspectos, afianzaron el desarrollo del resto del proyecto, 
implementando las herramientas TICs como foco principal para favore-
cer un estilo de vida saludable. Lo niños y adolescentes utilizan frecuen-
temente los teléfonos móviles para recaudar información de internet e 
interactuar con la comunidad online, por ello, las tecnologías de la in-
formación y de la comunicación (TICs) son una vía factible para diseñar 
estrategias de promoción de salud en estas edades (Li et al., 2013). Ade-
más, el uso generalizado de estas tecnologías presenta la ventaja de fa-
vorecer la accesibilidad y la adherencia (Puig et al., 2019). 

‒ Como se comentó, un estilo de vida poco saludable es la prin-
cipal causa del sobrepeso y la obesidad. Mantener un estilo de 
vida saludable requiere de motivación por parte del adoles-
cente. El uso de tecnología móvil mejora la motivación de los 
adolescentes de mantener un estilo de vida saludable (Bucchia-
neri et al., 2016). Además, parece ser efectivo independiente-
mente de los grupos étnicos y/0 factores psicológicos (Buc-
chianeri et al., 2014; Griffiths et al., 2014). 

El segundo y tercer objetivo general fue mejorar los hábitos de alimen-
tación saludables; y superar las barreras a la actividad física de los ado-
lescentes y jóvenes mediante el aprovechamiento de la tecnología y 
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juegos digitales. Para ello, se desarrolló dentro de los MOOCs, unos 
cursos específicso denominados “Dieta saludable”, “Actividad Física y 
Fitnes” y “Estilo de vida saludable”. Además, la aplicación 
Battle4Health se centra en formación nutricional, actividad física y esti-
los de vida. Por un lado, el adolescente podrá responder preguntas sobre 
los contenidos trabajados en el MOOCs; y, por otro lado, podrá conse-
guir puntos informando sobre su dieta diaria y sumando el número de 
pasos diarios en la aplicación Sugapas Steps Tracker. Ha sido documen-
tado que las aplicaciones móviles de seguimiento de la dieta suponen 
una estrategia que favorece el autocontrol y el establecimiento de obje-
tivos realistas (Doshi et al., 2003). Así mismo, antes de realizar ningún 
cambio en el estilo de vida, es preciso dotar a los adolescentes de cono-
cimientos apropiados para poder realizarlos (Bandura et al., 1986). 

Además, el Proyecto Sugapas además también planteo 4 objetivos espe-
cíficos a los que dio respuesta con las herramientas y acciones imple-
mentadas. Al primer objetivo específico (01: Implementar una serie de 
estrategias/políticas efectivas y respectivas actividades de aprendizaje 
para apoyar la conciencia y el conocimiento de los estudiantes sobre (a) 
la actividad física y la participación en deportes; (b) hábitos de nutrición 
saludable; (c) y estilo de vida saludable) dio respuesta con la creación 
de los talleres (eventos multiplicadores), con los cursos impartidos a los 
tutores y los cursos impartidos a los adolescentes. Al segundo objetivo 
específico (02: Diseñar y desarrollar contenidos digitales, para apoyar el 
despliegue de actividades de aprendizaje, a través de una plataforma de 
e-learning gamificada) da respuesta por medio de la creación del conte-
nido didáctico de los MOOCs y su desarrollo en la página web. Además, 
se crea un sumatorio de puntos para favorecer la gamificación. Al tercer 
objetivo (03: Diseñar y desarrollar dos (2) juegos serios móviles o (a) 
un videojuego que requiera actividad física), le da repuesta mediante el 
desarrollo de las dos aplicaciones para móviles: Battle4Health y Suga-
pas Step Tracker. Y por último, al cuarto objetivo específico (04: Orga-
nizar un "Observatorio de Salud y Bienestar (HWO)" europeo en línea 
que monitorice el estado de salud y bienestar de los jóvenes a través de 
una mayor actividad física; y los índices de calidad de la dieta de los 
escolares y su cumplimiento de las guías alimentarias basadas en 
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alimentos) le da respuesta creando dicho Observatorio de Salud y Bie-
nestar, el cual se puede consultar en la página web del Proyecto Sugapas. 

Las tecnologías móviles se están volviendo cada vez más populares para 
la mejora y control de la salud. A pesar, de que aún no han sido demos-
trados los efectos sobre el sobrepeso y la obesidad (Mostafa et al., 2021). 
Así mismo suceden con la gamificación, que pese a que presenta actual-
mente una gran atención, todavía hay escasez de evidencia empírica vá-
lida en este campo (Sardi et al., 2017).  

Las investigaciones que presentan mejores resultados en este respecto 
son aquellas que utilizan aplicaciones móviles que marcan objetivos, en 
las que se crea una red social de comunicación, o que envían mensajes 
de aliento (Delli et al., 2021; Mostafa et al., 2021). En este sentido, las 
herramientas desarrolladas bajo el paradigma de la gamificación, favo-
rece las actitudes positivas y los comportamientos vistos socialmente 
aceptables siguiendo la Teoría del Comportamiento Planificado (Harde-
man et al., 2002). La gamificación es una tendencia relativamente nueva 
que se enfoca en aplicar mecánicas de juego a contextos que no son de 
juego para involucrar al usuario y favorecer la diversión en actividades 
que en principio no la presentan por sí mismas, además generar benefi-
cios motivacionales y cognitivos (Sardi et al., 2017). 

Una revisión sistemática, mostro que la mayoría de las aplicaciones y 
los juegos serios investigados solo generan compromiso a corto plazo a 
través de recompensas extrínsecas. Para que la gamificación alcance su 
máximo potencial, es necesario construir soluciones de salud electrónica 
sobre teorías bien fundadas que exploten la experiencia central y los 
efectos psicológicos de la mecánica del juego (Sardi et al., 2017). 

En relación con los hábitos nutricionales, las investigaciones presentan 
que después de la intervención se incrementó el consumo de frutas y 
verduras, así como el conocimiento sobre grupos de alimentos saluda-
bles; sin embargo, no parece presentar efecto sobre el índice de masa 
corporal (Suleiman-Martos et al., 2021). 
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6. CONCLUSIONES  

En conclusión, el estilo de vida y la práctica de actividad física se desa-
rrollan en la niñez y la adolescencia, por lo tanto, la búsqueda de estra-
tegias eficaces para su fomento en esta etapa es vital. Se considera que 
el uso de las nuevas tecnologías puede brindar una gran oportunidad 
para la promoción de estilos de vida más activos en los adolescentes. El 
uso de MOOCs y de gamificación junto con el uso de aplicación móviles 
gamificadas se considera una estrategia excepcional para la conciencia-
ción y mejora del conocimiento del estilo de vida entre los adolescentes. 
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1. INTRODUCCIÓN  

Los mecanismos y procesos de la educación universitaria pueden cata-
logarse como complejos, la propia institución universitaria debe ofrecer 
los medios a docentes y discentes para avanzar en el conocimiento de 
forma actualizada y precisa (Aguiar, Velázquez, & Aguiar, 2019; 
Figueras Maz, Ferrés i Prats, & Mateus, 2018; Rodríguez Rojas & 
Sarmiento Castillo, 2012; Vieira & Vidal, 2006).  

Es decir, la propia metodología docente es dependiente de múltiples fac-
tores, puesto que incorpora elementos personales, disciplinares y pedagó-
gicos y a la vez se evalúa los conocimientos adquiridos. Esta circunstancia 
es un condicionante especialmente en los estudios universitarios de fisio-
terapia, debido a las características propias de la profesión, siendo nece-
sario acercar al alumno a la práctica clínica (Cuevas-Mons Finat & 
Stappaerts, 2004; Paz Lourido & Talón Bermejo, 2003; Valera Garrido, 
Medina i Mirapeix, Montilla Herrador, & Meseguer Henarejos, 2000). 
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Por lo tanto, para comprender las tendencias educativas en el contexto 
universitario en fisioterapia es precio entender la propia naturaleza de la 
profesión y su desempeño.  

La segunda mitad del pasado siglo XX sienta las bases de la fisioterapia 
actual, es entonces cuando en 1958 la Organización Mundial de la Salud 
acuña la definición de Fisioterapia como “El arte y la ciencia del trata-
miento por medio del ejercicio terapéutico, calor, frío, luz, agua, masaje 
y electricidad. Además, la Fisioterapia incluye la ejecución de pruebas 
eléctricas y manuales para determinar el valor de la afectación y fuerza 
muscular, pruebas para determinar las capacidades funcionales, la am-
plitud del movimiento articular y medidas de la capacidad vital, así 
como ayudas diagnósticas para el control de la evolución", concepto ple-
namente vigente en la actualidad con las adaptaciones oportunas 
(Cuevas-Mons Finat & Stappaerts, 2004; Donat Roca & Rebollo-
Roldán, 2012; Gallego Izquierdo, 2007; Serrano Gisbert, Serrano 
Gisbert, Albaladejo Monreal, & García Madrid, 2000). 

En la misma línea, es posible encontrar como la legislación española 
recoge y defiende las competencias del fisioterapeuta, así pues, el Real 
Decreto 1001/2002 muestra los Estatutos Generales del Consejo Gene-
ral de Colegios de Fisioterapeutas de España, y es ahí donde se desglo-
san las características de la práctica profesional (Estatutos Generales del 
Consejo General de Colegios de Fisioterapeutas, 2002): 

1. “La Fisioterapia es la ciencia y el arte del tratamiento físico; es 
decir, el conjunto de métodos, actuaciones y técnicas que, me-
diante la aplicación de medios físicos, curan y previenen las en-
fermedades, promueven la salud, recuperan, habilitan, rehabili-
tan y readaptan a las personas afectadas de disfunciones psico-
físicas o a las que se desea mantener en un nivel adecuado de 
salud.” (Estatutos Generales del Consejo General de Colegios 
de Fisioterapeutas, 2002). 

2. “El ejercicio de la Fisioterapia incluye, además, la ejecución por 
el fisioterapeuta, por sí mismo o dentro del equipo multidiscipli-
nario, de pruebas eléctricas y manuales destinadas a determinar 
el grado de afectación de la inervación y la fuerza muscular, 
pruebas para determinar las capacidades funcionales, la 
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amplitud del movimiento articular y medidas de la capacidad vi-
tal, todas ellas enfocadas a la determinación de la valoración y 
del diagnóstico fisioterápico, como paso previo a cualquier acto 
fisioterapéutico, así como la utilización de ayudas diagnósticas 
para el control de la evolución de los usuarios.” (Estatutos 
Generales del Consejo General de Colegios de Fisioterapeutas, 
2002). 

3. “El objetivo último de la Fisioterapia es promover, mantener, 
restablecer y aumentar el nivel de salud de los ciudadanos a fin 
de mejorar la calidad de vida de la persona y facilitar su reinser-
ción social plena.” (Estatutos Generales del Consejo General de 
Colegios de Fisioterapeutas, 2002). 

Así pues, conociendo las características generales de la acción de los 
fisioterapeutas puede entenderse que su formación debe seguir la evi-
dencia científica más actualizada, veraz y reciente, y que el profesional 
de la fisioterapia debe contar con las herramientas y conocimientos que 
permitan ofrecer los mejores tratamientos a sus pacientes, a fin de alcan-
zar una recuperación satisfactoria y una mejora en la calidad de vida del 
individuo lesionado. 

Es por ello que, las nuevas tendencias educativas en el ámbito de espacio 
europeo de educación superior (Esteban & Sánchez, 2005; Rodríguez 
Rojas & Sarmiento Castillo, 2012), tales como el aprendizaje colabora-
tivo (Calzadilla, 2002; Carrió Pastor, 2007; Dueñas, Salazar, Ojeda, de 
Sola, & Failde, 2016; Lavigne, Vasoncelos, Javier, & McAnally, 2012; 
Molina, Valencia-Peris, & Gómez-Gonzalvo, 2016), y la utilización de 
los recursos electrónicos más actuales propios de las tecnologías de la 
información y la comunicación, y los medios virtuales (Ausín, Abella, 
Delgado, & Hortigüela, 2016; Lerís López & Sein-Echaluce Lacleta, 
2009; Salinas Ibáñez, 2004) pueden y deben tener cabida en los progra-
maciones a seguir en los grados en fisioterapia. 

De esta manera, sería posible apostar por recursos especialmente novedo-
sos como la gamificación en base a la tecnología y los entornos de simu-
lación virtual (Alfonso-Mora et al., 2020; Fernando et al., 2020; Jiménez 
Sánchez, Lafuente Ureta, Ortiz Lucas, Bruton, & Millán Luna, 2017). 
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Partiendo de esta base, el razonamiento nos explica que los futuros fi-
sioterapeutas deben conocer de primera mano el enfoque clínico y en 
manejo de patologías recurrentes, por ello es primordial que el espacio 
formativo universitario sirva de encuentro con la experiencia profesio-
nal, dotando de aquellos conocimientos, habilidades, destrezas y valores 
que deben aprender los próximos profesionales.  

Este lecho de experiencia clínica de la que pueden dotar los tutores clí-
nicos como profesionales del gremio genera una retroalimentación entre 
clínico y estudiante, fomentando la interacción directa, y construyendo 
la posibilidad de trabajar en conjunto, formando equipo para que los 
alumnos tengan la posibilidad de conocer técnicas, herramientas tera-
péuticas y experiencias de los fisioterapeutas que ya ejercen la profe-
sión. De este modo, pueden ver aspectos que en la actualidad se mues-
tran en formaciones de posgrado, y que sin embargo se están ausentes 
en la mayoría de los planes de estudios, que requieren de actualización. 

Todas estas circunstancias comentadas previamente dan lugar al diseño 
y ejecución del Proyecto de Innovación Docente “Electrólisis percutá-
nea musculoesquelética, punción seca y neuromodulación percutánea 
ecoguiada”, donde se presentan ante los alumnos algunas técnicas o mé-
todos de tratamiento de fisioterapia basados en la terapia invasiva, y que 
normalmente no están recogidos en casi ninguna de las asignaturas del 
Grado en Fisioterapia. 

Así pues, se propuso a los estudiantes de tercer y cuarto curso del Grado 
en Fisioterapia de la Universidad de Cádiz la participación en una jor-
nada de simposio/taller organizado en la Facultad de Enfermería y Fi-
sioterapia por el sindicato de enfermería y fisioterapia SATSE, y coor-
dinada por el Prof. Dr. Manuel Rodríguez Huguet, con el apoyo logístico 
y colaboración del Prof. D. Jorge Manuel Góngora Rodríguez. 

Los contenidos específicos fueron diseñados según las demandas de los 
propios alumnos, con interés en técnicas de última generación no con-
templadas en el programa académico. 
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2. OBJETIVOS 

El Proyecto de Innovación Docente “Electrólisis percutánea musculoes-
quelética, punción seca y neuromodulación percutánea ecoguiada” 
surge con la intención principal de dar respuesta a las necesidades edu-
cativas del alumnado de tercer y cuarto curso del Grado en Fisioterapia 
con relación a las novedades técnicas existentes a nivel clínico, en el 
mundo laboral. 

Así pues, el programa pretende servir de punto de encuentro y nexo de 
unión entre los estudiantes de fisioterapia y los profesionales clínicos 
para potenciar el conocimiento y la retroalimentación entre ambos. De 
este modo, es posible que los alumnos tengan a su alcance las innova-
ciones técnicas más recientes, que normalmente no están incluidas en la 
programación docente. 

En este mismo camino, la ejecución de la actividad de docencia comple-
mentaria permite conocer las inquietudes de los alumnos con respecto al 
mundo laboral y las novedades que se van implantando en la profesión 
que van a ejercer.  

Además, el programa estimula la relación de los estudiantes con la or-
ganización sindical SATSE y conocer su labor divulgativa y formativa. 

Con relación a los alumnos se plantea la posibilidad de conocer su grado 
de satisfacción con la titulación, con el Proyecto de Innovación Docente, 
y con el contenido de las asignaturas que actualmente incluye el plan de 
estudios, así como conocer posibles mejoras. 

En último término, puede añadirse la posibilidad de desarrollar la crea-
ción de material virtual como soporte para la docencia, de cara a integrar 
en un futuro los entornos de simulación clínica donde los alumnos pue-
dan entrar en contacto con las técnicas de fisioterapia invasiva más re-
cientes, y cuya aplicación se impone hoy en día en el ámbito deportivo. 

3. METODOLOGÍA 

La coordinación del Proyecto de Innovación Docente “Electrólisis per-
cutánea musculoesquelética, punción seca y neuromodulación 
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percutánea ecoguiada” corrió a cargo del Prof. Dr. Dr. Manuel Rodrí-
guez Huguet (Doctor en Ciencias de la Salud, docente en el Grado en 
Fisioterapia en la Universidad de Cádiz y fisioterapeuta en el Servicio 
Andaluz de Salud), con la colaboración del Prof. D. Jorge Manuel Gón-
gora Rodríguez (doctorando en Ciencias de la Salud por la Universidad 
de Cádiz, profesor del Grado en Fisioterapia de la Escuela Universitaria 
de Osuna -centro adscrito a la Universidad de Sevilla-, y fisioterapeuta 
especializado en el manejo de las técnicas de fisioterapia invasiva en el 
ámbito traumatológico y deportivo en clínica privada).  

El origen del programa nace en la labor formativa de la sección sindical 
SATSE, sindicato que representa a los colectivos de enfermería y fisio-
terapia, y su colaboración con la Universidad de Cádiz. 

Inicialmente se realizó una consulta al alumnado de tercer y cuarto curso 
del Grado en Fisioterapia sobre el tipo de contenido relacionado con 
nuevas tendencias asistenciales en fisioterapia que se despertasen in-
quietud y sobre los que tuviesen dudas y ganas de aprender. 

La consulta reflejó que los estudiantes deseaban profundizar en el estu-
dio de las técnicas invasivas y las novedades asociadas a las innovacio-
nes técnicas en patología musculoesquelética, por ello se estableció el 
contenido de “Electrólisis percutánea musculoesquelética, punción seca 
y neuromodulación percutánea ecoguiada”. 

Finalmente, la actividad propuesta tuvo una duración de cinco horas lec-
tivas, realizándose en una de las aulas de la Facultad de Enfermería y 
Fisioterapia tras la cesión del espacio por parte del Decanato. 

Así pues, el contenido del simposio se dedicó a la electrolisis percutánea 
musculoesquelética, un técnica específica de electroterapia y técnicas 
invasivas, destinada al tratamiento de tendinopatías y roturas musculares 
(J. Sánchez-Ibáñez, Polidori, & Peris, 2011; Valera-Garrido & Minaya-
Muñoz, 2021b, 2021a; Valera-Garrido, Minaya-Muñoz, & Pereira-
Barbosa, 2021). 

Para entender el funcionamiento y bases metodológicas de la aplicación 
de la electrolisis musculoesquelética es preciso señalar las 
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características del tejido tendinoso y las condiciones del estado patoló-
gico del tendón. 

Este recuerdo anatómico no señala que los tendones son las estructuras 
anatómicas que permiten conectar músculo y hueso, con la capacidad de 
transmitir la fuerza generada por la musculatura a una superficie articu-
lar, dando lugar al movimiento en la propia articulación (Jurado-Bueno 
& Medina-Porqueres, 2008; Loiacono et al., 2019; Rodríguez-Huguet, 
Góngora-Rodríguez, Lomas-Vega, et al., 2020; Rodríguez-Huguet, 
Góngora-Rodríguez, Rodríguez-Huguet, et al., 2020). 

Actualmente, el estado patológico del tendón recibe el nombre de tendi-
nopatía, esta patología se caracteriza por la limitación funcional que pro-
duce, manifestación compleja del estado de dolor y la reducción del re-
corrido articular. Esta sintomatología se vincula normalmente a cambios 
a nivel tisular, que fluctuarán según se encuentre el tendón en una fase 
reactiva o degenerativa (Cook & Purdam, 2009; Habets, van Cingel, 
Backx, & Huisstede, 2017; Jurado-Bueno & Medina-Porqueres, 2008; 
Krey, Borchers, & McCamey, 2015; Moreno, Mattiussi, Núñez, 
Messina, & Rejc, 2017; Rodríguez-Huguet, Góngora-Rodríguez, 
Rodríguez-Huguet, et al., 2020).  

El tratamiento basado en la aplicación de electrolisis percutánea consiste 
en la aplicación de corriente galvánica a través del tejido lesionado, que 
actúa como conductor, con el fin de producir cambios electroquímicos 
que induzcan reacciones de reparación tisular y un efecto analgésico 
(Abat et al., 2016; Rodríguez-Huguet, Góngora-Rodríguez, Lomas-
Vega, et al., 2020; Rodríguez-Huguet, Góngora-Rodríguez, Rodríguez-
Huguet, et al., 2020; J. M. Sánchez-Ibáñez, 2013; Valera-Garrido & 
Minaya-Muñoz, 2021a).  

La punción seca consiste en la introducción de agujas de acupuntura, 
directamente en los puntos gatillo (zonas hipersensibles del vientre mus-
cular), con el fin de alcanzar un efecto de liberación miofascial y control 
de la sintomatología dolorosa (Fernández-De-Las-Peñas, González-
Iglesias, Gröbli, & Weissmann, 2013; O Mayoral-del-Moral & Torres-
Lacomba, 2009; Orlando Mayoral-del-Moral & Salvat-Salvat, 2017; 
Shah & Thaker, 2017). 
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Por su parte, la neuromodulación percutánea es una técnica de fisiotera-
pia invasiva basada en la aplicación de corriente eléctrica a través de 
agujas situadas de forma adyacente a un nervio periférico, de modo que 
se inducen cambios a nivel motor y sensitivo. Al igual que en el caso de 
la electrolisis percutánea musculoesquelética lo ideal es que la aplica-
ción se realice de forma ecoguiada, así pues es indispensable que el fi-
sioterapeuta tenga conocimientos en ecografía musculoesquelética para 
poder llevar a cabo estos tratamientos (Arias-Buría et al., 2015; Minaya-
Muñoz & Valera-Garrido, 2017). 

Para completar el aspecto teórico expuesto se realizó una demostración 
práctica por parte del profesorado de un caso clínico, pudiendo los alum-
nos participar en el enfoque práctico con la aparatología puesta a su dis-
posición, y se expusieron las principales investigaciones clínicas lleva-
das a cabo con este tipo de técnicas en colaboración con otras universi-
dades andaluzas y presentadas en publicaciones de alto impacto. 

El aspecto práctico incluyó la simulación de tratamiento con electrolisis 
percutánea musculoesquelética en tendinopatías aquíleas y roturas mus-
culares en la región isquiotibial, lesiones altamente prevalente en el ám-
bito deportivo y en el entorno clínico ligado al deporte (Abat et al., 2014; 
García Bermejo, De La Cruz Torres, Naranjo Orellana, & Albornoz 
Cabello, 2018; Kenneally-Dabrowski et al., 2019; Ortiga-Pifarré, 
Mambrona-Girón, Castellano-Del Castillo, & Sisteré-Coll, 2018; 
Ramos et al., 2017; J. M. Sánchez-Ibáñez, n.d.; J. Sánchez-Ibáñez et al., 
2011). 

Finalizada la actividad se llevó a cabo una encuesta entre los alumnos 
participantes para conocer su satisfacción en una escala de 0 a 5, con ítems 
alrededor de la evaluación de la organización, las condiciones y ambiente, 
los objetivos y contenidos, y la visión general del curso (Tabla 1).  
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TABLA 1. Listado de preguntas de la Encuesta Final de Valoración y Satisfacción con el 
Proyecto de Innovación Docente 

Pregunta (Número y Enunciado) 

1 Satisfacción global con el programa 

2 Satisfacción con los contenidos propios de la actividad 

3 Satisfacción con la docencia desarrollada 

4 Claridad expositiva del docente 

5 Habilidades comunicativas del docente 

6 Dominio de los contenidos por parte del docente 

7 Los temas tratados resultaron interesantes 

8 La actividad ha aumentado mi nivel de conocimientos 

9 Los contenidos del programa han respondido a mis expectativas 

10 El simposio es adecuado dentro del programa de ampliación de contenidos 

11 Recomendaría el proyecto de innovación docente a mis compañeros 

12 La actividad me ha despertado curiosidad y me gustaría seguir profundi-
zando sobre el tema 

Fuente: elaboración propia 

4. RESULTADOS 

Desde un punto de vista global, los resultados obtenidos han sido muy 
positivos por la participación del alumnado en la actividad. Los estu-
diantes mostraron intención de profundizar en el conocimiento y las nue-
vas tendencias en fisioterapia más allá del entorno estrictamente acadé-
mico (plan de estudios de Grado).  

Asimismo, la valoración específica de la actividad en cuanto al grado de 
satisfacción de los discentes con el programa ofreció valores medios al-
tos, lo cual se traslada en un interés elevado de los estudiantes y un éxito 
en la oferta formativa propuesta. 

La participación de alumnos en el programa fue de un total de 32 indi-
viduos, lo que supone alrededor de 30% del cómputo global de estudian-
tes matriculados en tercer y cuarto curso del Grado en Fisioterapia. 
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La máxima puntuación media (5) se alcanzó en el ítem de “Los temas 
tratados resultaron interesantes”, y el mínimo (4,33) hace referencia a la 
cuestión de “La actividad me ha despertado curiosidad y me gustaría 
seguir profundizando sobre el tema” (Tabla 2). 

TABLA 2. Valores medios de los resultados obtenidos en la Encuesta Final de Valoración 
y Satisfacción con el Proyecto de Innovación Docente.  

 Encuesta Final de Valoración y Satisfacción con el Proyecto de Innovación Do-
cente 

Pregunta (Número y Enunciado) 
Puntuación media de las 

respuestas obtenidas 

1 Satisfacción global con el programa 4,60 

2 Satisfacción con los contenidos propios de la actividad 4,75 

3 Satisfacción con la docencia desarrollada 4,50 

4 Claridad expositiva del docente 4,80 

5 Habilidades comunicativas del docente 4,67 

6 Dominio de los contenidos por parte del docente 4.75 

7 Los temas tratados resultaron interesantes 5 

8 La actividad ha aumentado mi nivel de conocimientos 4,66 

9 
Los contenidos del programa han respondido a mis ex-
pectativas 

4,75 

10 
El simposio es adecuado dentro del programa de am-
pliación de contenidos 4,44 

11 
Recomendaría el proyecto de innovación docente a mis 
compañeros 

4,56 

12 
La actividad me ha despertado curiosidad y me gusta-
ría seguir profundizando sobre el tema 4,33 

Fuente: elaboración propia 

5. DISCUSIÓN 

La formación de los futuros profesionales de la fisioterapia supone un 
reto para los docentes que forman parte de la instrucción de estos alum-
nos en las instituciones universitarias, es preciso ofrecer una formación 
de calidad y actualizada en sus contenidos conforme a la evidencia 
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científica y las innovaciones técnicas más recientes (Fidalgo, 2011; Paz 
Lourido & Talón Bermejo, 2003; Valera Garrido et al., 2000). 

En el marco asistencial actual en fisioterapia urge implantar métodos de 
tratamientos eficaces, efectivos y eficientes, que permitan trasladar la 
evidencia científica al tratamiento clínico (Valera Garrido et al., 2000). 

Por ello, los programas docentes de los estudios de Grado en Fisiotera-
pia deben incluir aquellas innovaciones técnicas que se vayan implan-
tando en el entorno clínico, apostando por actividades complementarias 
en las que los alumnos entren en contacto con estos entornos clínicos 
(Alfonso-Mora et al., 2020; Jiménez Sánchez et al., 2017). 

La relación entre la universidad y los organismos colegiales y sindicales 
puede contribuir a la formación del alumnado, dando lugar a una simbiosis 
en la cual el plan formativo de estudiante de fisioterapia pueda expandirse 
a nuevos horizontes, añadiendo contenido novedoso y estimulando la re-
lación con los tutores clínicos y profesionales ejercientes, tal y como puede 
extraerse de los resultados de satisfacción obtenidos (Paz Lourido & Talón 
Bermejo, 2003; Rodríguez Rojas & Sarmiento Castillo, 2012). 

De cara a futuras incorporaciones de asignaturas o renovación de parte 
de los temarios del Grado en Fisioterapia puede resultar conveniente la 
inclusión de información acerca de técnicas de fisioterapia invasiva, al 
fin y al cabo, innovaciones respaldadas por su alta eficacia (Orlando 
Mayoral-del-Moral & Salvat-Salvat, 2017; Minaya-Muñoz & Valera-
Garrido, 2017; Valera-Garrido & Minaya-Muñoz, 2017, 2021b). 

Con el fin de facilitar el acceso del alumnado a la información y conte-
nido de las actividades propuestas sería posible la grabación de vídeos y 
la creación de material virtual para la docencia, así como entornos de 
simulación clínica y metodologías docentes basadas en las tendencias de 
innovación educativa que aproximen al alumno al contenido de forma 
que se considere más atractivo (Aguiar et al., 2019; Alfonso-Mora et al., 
2020; Jiménez Sánchez et al., 2017). 

Este tipo de intervenciones pueden favorecer el acceso del alumnado a 
contenido menos frecuente, más teniendo en cuenta que el desarrollo de 
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su etapa formativa pudo verse marcado por la pandemia de COVID-19 
(García-Peñalvo, 2020; Tejedor Calvo, Cervi, Tusa, & Parola, 2020). 

6. CONCLUSIONES  

En conclusión, es posible señalar que los resultados obtenidos tras la 
ejecución de la actividad formativa complementaria de Proyecto de In-
novación Docente “Electrólisis percutánea musculoesquelética, punción 
seca y neuromodulación percutánea ecoguiada” han sido muy positivos. 

Los alumnos de tercer y cuarto curso del Grado en Fisioterapia de la Fa-
cultad de Enfermería y Fisioterapia de la Universidad de Cádiz se mostra-
ron ampliamente satisfechos con el simposio realizado, entendiendo que 
les permitió acceder a contenidos referentes a innovaciones técnicas en el 
ámbito clínico, con las que habitualmente no están tanto en contacto. 

Del mismo modo, es posible establecer que estas campañas estimulan el 
desarrollo de nuevas metodologías docentes, pudiendo combinarse estas 
actividades con tendencias de innovación docente que posibiliten que el 
proceso de aprendizaje resulte más atractivo para el alumnado. 

El proyecto implantado abre la puerta a futuras líneas de actuación y 
colaboración en el sindicato SATSE, la Facultad de Enfermería y Fisio-
terapia de la Universidad de Cádiz, y los profesionales egresados que en 
el manejo clínico trabajan con medios técnicos novedosos. 

7. AGRADECIMIENTOS/APOYOS  

Desde estas líneas, cabe destacar el apoyo recibido por la Universidad de 
Cádiz como institución académica en la que se ha desarrollado el pro-
yecto, y en particular es preciso mostrar el agradecimiento a la Facultad 
de Enfermería y Fisioterapia, y su apuesta por el desarrollo a nivel aca-
démico, personal y profesional de sus estudiantes y egresados, en una 
línea de trabajo firme que posibilite a los alumnos la creación de vínculos 
con la práctica clínica asistencial de la mano de la innovación docente. 

Asimismo, el agradecimiento es aplicable también al Sindicato SATSE, 
que representa a la enfermería y a la fisioterapia a nivel sindical, y 
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mantiene una labor formativa entre los profesionales y estudiantes, ha-
ciendo posibles actividades como el programa recogido en este texto. 

Y por supuesto, nuestro más sincero agradecimiento a los alumnos de 
tercer y cuarto curso del Grado en Fisioterapia por la Universidad de 
Cádiz que han participado en el Proyecto de Innovación Docente “Elec-
trólisis percutánea musculoesquelética, punción seca y neuromodula-
ción percutánea ecoguiada”, por su interés y sus ganas de aprender y de 
aproximarse a las técnicas de fisioterapia invasiva. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Butler (2005) utilizó el término edadismo (ageism) para referirse a un 
proceso de estereotipación y discriminación sistemática de las personas 
por el hecho de ser mayores, décadas después de haberse introducido el 
término, se sigue considerando que el edadismo está profundamente en-
quistado en nuestra sociedad. El edadismo es un tipo de discriminación 
peculiar, ya que quienes tienen actitudes negativas hacia las personas 
mayores pertenecerán a este grupo en el futuro, algo que no ocurre en 
otros tipos de discriminación, como el racismo o el sexismo. 

En las últimas décadas se ha producido un crecimiento exponencial de 
la población que envejece. Según Naciones Unidas (2022), las personas 
de más de 65 años ya representan el 10% de la población mundial. Este 
porcentaje está aumentando, y podría alcanzar casi el 16% en 2050. Si 
nos centramos en nuestro contexto sociocultural, las personas mayores 
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constituirán el 25% de la población en Europa en 2050. A pesar de que 
el aumento del número de personas mayores implica una creciente ne-
cesidad de intervenciones desde el ámbito de la psicología, sólo unos 
pocos psicólogos deciden especializarse en el trabajo con clientes geriá-
tricos (American Psychological Association, 2016). 

Aunque este envejecimiento de la población mundial ha hecho que au-
mente la demanda de profesionales de la salud mental que hayan demos-
trado su competencia en el tratamiento de clientes adultos mayores. Sin 
embargo, la formación habitual en intervención psicoterapéutica hace 
mínimas distinciones entre los adultos de edad media y de edad avan-
zada (American Psychological Association, 2014; Institute of Medicine, 
2012). Y lo que es peor, estas diferencias suelen asociarse a la discrimi-
nación por razón de edad.  

Comprender las diferencias de la edad en las intervenciones de salud 
mental es importante para diseñar tratamientos que optimicen su aplica-
ción entre los adultos mayores (American Psychological Association, 
2014). Freud afirmó que el psicoanálisis no era adecuado para las per-
sonas mayores de 50 años, esa visión poco ha cambiado ya que muchos 
de los profesionales de la salud mental son tan pesimistas sobre los adul-
tos mayores como lo fue el mismo Freud (Koder & Helmes, 2006; Lai-
dlaw et al., 2003).  

Todavía se encuentra una falta de entusiasmo por parte de los psicólogos 
actuales para trabajar con los adultos mayores. La terapia con este grupo 
de población es vista como poco atractiva o como un desperdicio de es-
fuerzos. Las actitudes negativas y la falta de interés de los psicólogos 
pueden haber sido influenciadas por los pioneros de la Psicología, que 
destacaban la incapacidad de la persona mayor para cambiar. Una falta 
de exposición a clientes mayores y contenidos gerontológicos inadecua-
dos durante su formación como profesionales de la salud son la segunda 
razón, que puede explicar esta falta de entusiasmo. Una tercera razón es 
la percepción de la falta de tiempo que tendrán los mayores para bene-
ficiarse de cualquier cambio, ya que la muerte se considera cercana en 
comparación con otras poblaciones (niños y adultos), lo que influyen 
negativamente en las actitudes. Por último, algunos psicólogos evitan 
atender a los adultos mayores porque ese trabajo evoca malestar 
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relacionado con su propio envejecimiento y con la muerte y el morir 
(American Psychological Association, 2014; Institute of Medicine, 
2012; Koder & Helmes, 2006). Algunos estudios han investigado si los 
psicólogos y otros profesionales de la salud tenían actitudes edadistas, 
para ello se les pidió que juzgaran algunas viñetas clínicas. Los autores 
de estos trabajos encontraron que a los pacientes adultos mayores (ma-
yores de 65 años) se les consideraba menos competentes y se les atribuía 
un peor pronóstico que a los clientes más jóvenes (Danzinger & Welfel, 
2000; Helmes & Gee 2005). 

También hay que considerar que existen características socioculturales 
y propias de la población de adultos mayores que afectan negativamente 
el acceso de estas personas a los psicólogos. Entre ellas se encuentran 
las posibles ser las restricciones económicas que conlleva una jubila-
ción, los obstáculos de acceso a transporte que puedan encontrar según 
donde residan, el hecho de ser un cuidador familiar a tiempo completo, 
también algunas dificultades asociadas a la pérdida de capacidades físi-
cas (por ejemplo, no tener acceso a ascensores) y el hecho constatado de 
que el grupo de adultos mayores se resiste más a aceptar un tratamiento 
psicológico que los más jóvenes (Koder & Helmes, 2006). No obstante, 
la generación del baby boom (que ya va superando los 65 años) ha uti-
lizado más servicios de salud mental que la actual generación de adultos 
mayores, por lo que es posible que continúe con este patrón de recurrir 
a la atención psicológica cuando consideren que lo necesitan a medida 
que envejezca (Institute of Medicine, 2012). 

Encontramos, por tanto, que el campo de la psicogerontología clínica 
parece estar en su infancia. Aunque hay un creciente cuerpo de evidencia 
que demuestra el éxito del trabajo terapéutico con los adultos mayores, 
existe evidencia que sugiere que éstos constituyen un grupo estigmati-
zado en los servicios de salud mental occidentales (Gatz & Pearson, 
1988; Robb et al., 2002), y que los profesionales de la salud mental ex-
presan actitudes y creencias predominantemente negativas hacia los 
adultos mayores.  

Sobre esta visión edadista, Laidlaw et al. (2003) consideran que a lo 
largo de los años han surgido muchos mitos en relación con la 
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psicoterapia y los adultos mayores, En su estudio para su detección y 
cuantificación recogieron los seis más prevalentes  

‒ Primer mito: Demasiado viejo para cambiar.  

‒ Segundo mito: Envejecer debe ser terrible. 

‒ Tercer mito: Las personas mayores no quieren psicoterapia. 

‒ Cuarto mito: Las personas mayores se benefician más de las 
intervenciones concretas, pero no de los elementos "abstrac-
tos" de la terapia, como la supervisión del pensamiento.  

‒ Quinto mito: Ser viejo es estar enfermo o "Si tuviera los proble-
mas que tienen las personas mayores, también estaría deprimido".  

‒ Sexto mito: Demasiado poco para demasiado dolor: Las perso-
nas mayores están al final de su vida, por lo que ratio de coste-
beneficio que obtienen las personas mayores en la terapia es 
muy bajo, ya que se encuentran en la última etapa de su vida.  

En una investigación posterior López et al. (2020) añadieron otros cua-
tro mitos comunes relacionados con la terapia psicológica con personas 
mayores: 

‒ Séptimo mito: Debido a su rigidez de pensamiento, las perso-
nas mayores son más reticentes al cambio 

‒ Octavo mito: La depresión es una parte implícita del envejecimiento 

‒ Noveno mito: Las personas mayores no tienen la plasticidad 
mental necesaria para beneficiarse de la psicoterapia 

‒ Decimo mito: Los problemas físicos de las personas mayores 
afectan de manera significativa al resultado de la terapia 

Por tanto, es importante que los terapeutas lleven a cabo una revisión 
personal de sus propias creencias y sean conscientes de cómo éstas pue-
den influir en la terapia. Las creencias de los psicólogos tienen el efecto 
de limitar lo que se puede lograr tanto dentro de las sesiones como a lo 
largo del tratamiento. Así, Danzinger y Welfel (2000) indicaron que los 
profesionales de la salud mental suelen suponer que los clientes mayores 
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son menos capaces que los jóvenes de decidir de forma autónoma, Tam-
bién indicaron que aquellos profesionales con más tiempo de práctica 
son los más propensos a juzgar a los mayores como menos competentes, 
esto pudiera indicar que, aunque lentamente, un cambio en visión pu-
diera estar ocurriendo entre los profesionales más jóvenes Los terapeu-
tas que tienen la creencia de que las intervenciones cognitivas son po-
tencialmente beneficiosas para los clientes mayores estarán más inclina-
dos a probar diferentes herramientas terapéuticas, adaptándose a las ne-
cesidades que el paciente mayor pueda demandar, ello probablemente 
lleve a la obtención de éxitos terapéuticos que refuercen sus creencias y 
actitudes positivas. Por el contrario, los profesionales con más prejuicios 
probablemente se limiten a lo básico de los procedimientos, si acaso, lo 
cual se acompañara de escasos resultados positivos, reforzando creen-
cias y actitudes negativas 

Laidlaw et al., (2003) identificó, exploró, desafió y desmintió los seis 
mitos asociados con la psicoterapia y las personas mayores. No obstante, 
sabemos que el edadismo entre los profesionales de la salud mental 
existe y puede afectar a la forma en que interactúan con los clientes de 
edad avanzada. Los prejuicios edadistas pueden convertirse en profecías 
autocumplidas y afectar negativamente a las actitudes y comportamien-
tos de los psicólogos hacia los pacientes adultos mayores. Además, los 
profesionales de la salud mental suelen mostrar sesgos en el diagnóstico 
y tratamiento de los adultos mayores (American Psychological Associa-
tion, 2014; Helmes & Gee, 2003). Pero las actitudes negativas a menudo 
pueden cambiarse. La educación sobre el envejecimiento ha demostrado 
disminuir las actitudes edadistas no solo en la población general (Burnes 
et al., 2019) sino también en los estudiantes de la salud (Boswell, 2012). 
Whitbourne y Hulicka (1990) examinaron el edadismo en los libros de 
texto de psicología de pregrado durante un período de 40 años. Este es-
tudio descubrió que la infancia se describía cinco veces más a menudo 
en comparación con la vejez. Además, eran comunes los mensajes mix-
tos, la sobresimplificación en los textos relativos a la tercera edad, así 
como los temas edadistas predominantes (por ejemplo, rigidez, pérdida 
y senilidad). 
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Un estudio con estudiantes universitarios demostró que el conocimiento 
y el contacto con los adultos mayores tienen un efecto positivo en el 
edadismo (Allan & Johson, 2008) como ya se ha mencionado anterior-
mente, algunos estudios han encontrado edadismo entre los profesiona-
les de la salud mental (Danzinger & Welfel, 2000; Fullen, 2018) por lo 
que la exposición a adultos de edad avanzada y evidencias que refuten 
los mitos edadistas sería un aprendizaje valioso para estos profesionales. 
Sin embargo, aún no se han estudiado el impacto que el Máster de Psi-
cología General Sanitaria pueda tener sobre los estereotipos negativos 
de los recién graduados respecto a la psicoterapia con personas mayores.  

2. OBJETIVOS 

‒ Comprobar si se producen cambios en los estudiantes del Más-
ter de Psicología General Sanitaria en sus creencias de mitos 
edadistas hacia la psicoterapia con las personas mayores tras 
10 horas de clase, donde a través de casos y datos se aportan 
evidencias en contra de dichos mitos. 

3. METODOLOGÍA 

Las universidades son instituciones basadas en el conocimiento y, por lo 
tanto, parecería racional que el proceso de enseñanza-aprendizaje estu-
viese basado en la investigación y la evidencia. Pero eso no siempre es el 
caso. El enfoque de aprendizaje basado en evidencia (en ocasiones deno-
minado ABE) está guiado por el pensamiento crítico e incluye los siguien-
tes pasos principales, que se llevan a cabo de una forma cíclica: 1. decidir 
y definir la cuestión a abordar; 2. recopilar y analizar los datos e informa-
ción necesarios para proceder; 3. elaborar y diseñar objetivos e indicado-
res de evaluación; 4. implementar la iniciativa; 5. evaluar los resultados 
de la iniciativa; 6. tomar decisiones basadas en evidencia y aplicar la re-
troalimentación (volver al paso 4 anterior) para mejorar el proceso. 
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3.1. PARTICIPANTES 

Participaron en el proyecto de innovación docente 60 alumnos del Más-
ter de Psicología General Sanitaria de tres universidades españolas 
(CEU San Pablo, CEU Abat Oliba y Francisco de Vitoria). La mayoría 
fueron mujeres (73,3%, n=44) con una edad media de 27,20 años (D.T. 
= 7,57). 

3.2. VARIABLES 

Estereotipos edadistas en psicoterapia. Se utilizó el Cuestionario de mi-
tos sobre el envejecimiento en psicoterapia (López et al., 2020). Las op-
ciones de respuesta de los 10 ítems que componen este cuestionario van 
de 0 ("totalmente en desacuerdo") a 4 ("totalmente de acuerdo"). Las 
puntuaciones más altas indican un alto grado de estereotipos negativos 
en la psicoterapia con personas mayores. En el presente estudio encon-
tramos un índice de consistencia interna global para esta escala de 0,698 
(α de Cronbach). 

Estereotipos negativos hacia el envejecimiento. Se utilizó el Cuestiona-
rio de Estereotipos Negativos hacia el Envejecimiento (Blanca et al., 
2005). Esta escala tiene 15 ítems que se utilizaron para evaluar los este-
reotipos negativos hacia el envejecimiento. Las opciones de respuesta 
van de 1 ("totalmente en desacuerdo") a 4 ("totalmente de acuerdo"). Se 
obtuvieron tres factores (salud, motivación-social y carácter-personali-
dad. Salud (5 ítems, como "a los 65 años la salud se deteriora grave-
mente"); motivación/social (5 ítems, como "tienen menos amigos que 
los más jóvenes"); y carácter/personalidad (5 ítems, como "se irritan fá-
cilmente"). Las puntuaciones más altas indican un alto grado de creencia 
en los estereotipos negativos hacia las personas mayores. En el presente 
estudio encontramos un índice de consistencia interna global para esta 
escala de 0,887 (α de Cronbach). 

3.3. PROCEDIMIENTO 

Se evaluó las creencias de los alumnos en mitos edadistas antes y des-
pués de haber participado en las clases de “Evaluación e intervención en 
personas mayores” del Máster de Psicología General Sanitaria. Las 
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clases tuvieron una duración total de 10 horas. La evaluación pretrata-
miento se realizó justo antes de comenzar las clases y el postratamiento 
un mes después de terminar las clases. 

3.4. ANÁLISIS DE DATOS 

Los análisis se realizaron con la versión 27 del SPSS. Se llevaron a cabo 
análisis descriptivos, así como pruebas t de Student para comparar las 
diferencias antes y después de la actividad docente en las variables ana-
lizadas. 

4. RESULTADOS 

Las puntuaciones en mitos hacia la psicoterapia con mayores y en este-
reotipos hacia las personas mayores antes y después de participar en las 
clases de evaluación e intervención en personas mayores del Máster de 
Psicología General Sanitaria pueden observarse en la tabla 1 

TABLA 1. Puntuación pre y post de haber participado en las clases de “Evaluación e inter-
vención en personas mayores” 

Variables 
Antes de las 

clases  
Después de las 

clases t Sig. 

 M (DT) M (DT)   

Estereotipos edadistas en psicoterapia 18,55 (3,71) 16,10 (2,58) 5,822 0,001 

Estereotipos negativos hacia el 
envejecimiento 

29,90 (8,81) 24,20 (7,02) 9,228 0,001 

Salud 10,40 (3,96) 8,25 (3,23) 7,293 0,001 

Motivación-social 9,55 (3,06) 7,75 (1,96) 6,208 0,001 

Carácter-personalidad 9,95 (2,84) 8,20 (2,67) 6,649 0,001 

Fuente: elaboración propia 

En los análisis de contrastes de medias entre las puntuaciones obtenidas 
antes y después de la participación en las clases de Evaluación e inter-
vención en personas mayores del Máster de Psicología General Sanitaria 
se observa una disminución significativa en los mitos edadistas en psi-
coterapia (t=5,822; p<,001), la cual se produce a la vez que la 
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disminución en los estereotipos negativos hacia las personas mayores 
(t=9,288; p<,001). 

Cuando se analizan las subescalas del Cuestionario de Estereotipos Ne-
gativos hacia el Envejecimiento se observa asimismo una reducción sig-
nificativa en los estereotipos de salud (e.g. “la mayor parte de las perso-
nas, cuando llegan a los 65 años de edad, aproximadamente, comienzan 
a tener un considerable deterioro de memoria”; p<,001); de los estereo-
tipos motivacionales-sociales (e.g. “la mayor parte de las personas, 
cuando llegan a los 65 años de edad, aproximadamente, pierden interés 
por las cosas”; p<,001) y de los estereotipos de carácter-personalidad 
(e.g. “la mayor parte de las personas, cuando llegan a los 65 años de 
edad, aproximadamente, se vuelven más rígidas e inflexibles”; p<,001). 

5. DISCUSIÓN 

El objetivo de este estudio ha sido evaluar si se producían cambios en 
los mitos edadistas hacia la psicoterapia con las personas mayores en 
estudiantes del Máster de Psicología General Sanitaria, donde a través 
de casos y datos se aportan evidencias en contra de dichos estereotipos 
negativos. Los datos indican una reducción significativa en las creencias 
de dichos mitos entre aquellos alumnos que participan en las 10 horas 
de clase de evaluación e intervención con mayores del máster . La toma 
de decisiones formativas en competencias debe hacer uso de estos datos 
y análisis de forma transparente, y contribuir a la difusión de las mejores 
prácticas docentes. 

Se sabe que no hay un número suficiente de profesionales sanitarios for-
mados para trabajar con pacientes de edad avanzada. Una Encuesta re-
lativamente reciente de la Asociación Americana de Psicología sobre 
Proveedores de Servicios de Salud encontró que sólo el 13,2% de los 
psicólogos de los Estados Unidos se especializan en el servicio a los 
adultos mayores y solo el 37,1% comunicó proporcionar con frecuencia 
o muy frecuentemente algún tipo de servicios psicológico a este grupo 
de edad (American Psychological Association, 2016). Si se consiguen 
reducir los estereotipos edadistas hacia las personas mayores en general, 
y hacia la intervención psicológica con personas de este grupo etario en 
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particular, se puede estar favoreciendo que los psicólogos puedan con 
mayor facilidad especializarse en la evaluación y tratamiento de las per-
sonas mayores. 

El enfoque de aprendizaje basado en evidencia consiste en conectar el 
aprendizaje y la enseñanza con métodos, estrategias y procesos basados 
en la evidencia. Ello implica el fomento de una cultura institucional sis-
témica comprometida con la mejora continua del aprendizaje de los es-
tudiantes. Los datos aquí presentados pueden servir al fomento de una 
cultura universitaria que mejore el aprendizaje de la evaluación e inter-
vención psicogerontológica. En realidad, el envejecimiento presenta un 
desafío para proporcionar servicios de salud adecuados a una población 
cuya longevidad aumenta rápidamente. Aunque los pacientes adultos 
mayores tienen muchas de las necesidades psicológicas que tienen otros 
grupos de edad, también tienen algunas necesidades específicas. (Ame-
rican Psychological Association, 2014; Institute of Medicine, 2012). 

Es importante destacar que los enfoques de aprendizaje basado en evi-
dencia no deben entenderse como opuestos a la innovación en el apren-
dizaje y la enseñanza. Al contrario, ofrecen una metodología bien fun-
damentada para que profesores innovadores a través de experimentación 
fomenten el aprendizaje. En la literatura de las ciencias de la educación, 
las prácticas basadas en la evidencia han ido ganando mayor atención, 
como una forma de averiguar hasta qué punto y en qué condiciones fun-
cionan bien las metodologías de aprendizaje y enseñanza, para mejorar 
el aprendizaje de los estudiantes, los resultados de los programas y la 
calidad general del aprendizaje y la enseñanza a nivel institucional. Muy 
arraigado en campos con un fuerte componente clínico como la medi-
cina, la enfermería y la psicología, el enfoque de aprendizaje basado en 
evidencia se ha convertido en un tema de interés en la investigación edu-
cativa (Buskist & Groccia, 2011). 

Ya se ha hablado de cómo los terapeutas han absorbido las actitudes 
edadistas de la cultura en general y el edadismo es una causa subyacente 
de las actitudes negativas de los psicólogos hacia el tratamiento de las 
personas mayores. Los estereotipos edadistas tienen serias implicacio-
nes en el enfoque, las expectativas y los resultados del tratamiento (Robb 
et al., 2022). El enfoque de aprendizaje basado en evidencia no ofrece 
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soluciones únicas sobre cómo hacer, sino que muestra una forma de al-
canzar mejor las propias prioridades y objetivos docentes. Así la reduc-
ción de estereotipos asociados a la vejez y específicamente la reducción 
de los mitos sobre la psicoterapia con personas mayores se puede llevar 
a cabo no solo a través de un programa docente para graduados en psi-
cología que participan del Máster de Psicología General Sanitaria, sino 
que se puede llevar a cabo en otros ámbitos docentes. De hecho, sería 
muy importante que esta reducción de mitos se llevase a cabo cuanto 
antes dentro de la formación del grado en Psicología. Como señalan 
Whitbourne y Hulicka (1990) el edadismo está presente en la formación 
de los psicólogos y conviene tratar de eliminarlo o al menos reducirlo lo 
máximo posible. Si un psicólogo durante su formación se afianza en la 
idea de que con las personas mayores no hay nada que hacer, y que no 
merece la pena hacer psicoterapia con ellos, se convertirá muy proba-
blemente en una profecía autocumplida y durante su ejercicio profesio-
nal como psicólogo encontrará evidencias de que efectivamente los ma-
yores no se ven beneficiados de la evaluación e intervención psicoló-
gica. Sabemos que el conocimiento del envejecimiento y el interés por 
trabajar con adultos mayores aumentan conjuntamente (Boswell, 2012). 
Proporcionar conocimientos sobre la psicoterapia con pacientes mayo-
res puede ser una forma adecuada de reducir los mitos edadistas en psi-
coterapia y aumentar el interés en el trabajo profesional con esta pobla-
ción. Sin embargo, tal y como muestran los datos proporcionados por 
Burnes et al. (2019), cabe señalar que las actitudes de edadismo hacia 
los adultos mayores también pueden reducirse en gran medida mediante 
la combinación de intervenciones educativas y el contacto intergenera-
cional entre los estudiantes jóvenes y las personas mayores. 

En un contexto en el que los responsables de la enseñanza de los futuros 
graduados en Psicología, o de los psicólogos que se forman para obtener 
el Máster de Psicología General Sanitaria, deben mostrar creatividad y 
criterio para decidir qué métodos de enseñanza son los más adecuados 
para cada ámbito, y cómo aplicarlos, el enfoque de aprendizaje basado 
en evidencia profesionaliza a los profesores, dándoles el control sobre 
iniciativas para mejorar el aprendizaje de sus alumnos (Petty, 2009). 
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Los enfoques basados en la evidencia tienden un puente entre la ense-
ñanza y la investigación. Los enfoques basados en la evidencia proponen 
una actitud académica para la enseñanza y el diseño curricular (por 
ejemplo, el diseño de planes de estudio o cursos), como recomienda el 
sexto de los Principios Europeos para la Mejora del Aprendizaje y la 
Enseñanza que indica que “El aprendizaje, la docencia y la investigación 
están interconectados y se enriquecen mutuamente” (European Forum 
for Enhanced Collaboration in Teaching & European University Asso-
ciation, 2017, p.2). La enseñanza todavía se considera a menudo como 
una actividad individual, cuyos aspectos científicos y basados en la evi-
dencia sólo se relacionan con la propia investigación de los profesores, 
no con su enseñanza. La reflexión basada en la evidencia sobre el apren-
dizaje y la enseñanza debería abrir oportunidades de intercambio y co-
laboración con los compañeros docentes en la experimentación, aplica-
ción y evaluación de los resultados de prácticas pedagógicas. En este 
sentido, proporciona un enfoque de enseñanza que se asemeja a la in-
vestigación científica. De este modo, las actividades de investigación y 
la docencia se percibirían como una fértil combinación y no como acti-
vidades que compiten. De hecho, a menudo se escucha a docentes uni-
versitarios, no sin cierta razón, que no tienen tiempo para investigar por-
que tienen mucha carga docente (Lai et al., 2014). 

Por último, este estudio tiene algunas limitaciones que podrían tenerse 
en cuenta para futuras investigaciones.  

Primero, las características sociodemográficas de la muestra. Ya que las 
era desproporcionadamente femenina. Sin embargo, las mujeres predo-
minan en el campo de la psicología. Y en toda la población de estudian-
tes de posgrado de psicología, las mujeres tienen una mayor probabili-
dad que los hombres de desarrollar esta especialidad. 

Una segunda limitación del presente estudio es la definición de personas 
mayores como aquellos mayores de 65 años, en lugar de una caracteri-
zación más específica de los rangos de edad, comparando mitos contra 
sujetos jóvenes-mayores (65-79 años) y mayores-mayores (>80 años). 
Sin embargo, otros estudios también han utilizado el criterio de "más de 
65 años" dado el limitado número de psicólogos que trabajan con perso-
nas mayores (Koder & Helmes, 2006). 
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No obstante, el estudio ha demostrado que la promoción de actitudes 
favorables hacia la psicoterapia con personas mayores depende de la 
manifestación de interés por parte de los profesores hacia este aspecto 
concreto de la vejez, de la desmitificación de los estereotipos, y de la 
adopción de estrategias adecuadas de enseñanza. Teniendo en cuenta las 
imágenes negativas de los medios de comunicación, parte de la solución 
consiste en utilizar medios innovadores de transmisión de conocimien-
tos hacia las personas mayores. 

6. CONCLUSIONES  

La conexión entre la investigación y la educación es esencial para esti-
mular la innovación y la creatividad en la experiencia de aprendizaje y 
para avanzar en el conocimiento. El aprendizaje y la enseñanza en las 
universidades se basan en la investigación y animan a los estudiantes a 
participar en la investigación y creación de nuevos conocimientos.  

El cambio de los mitos o estereotipos negativos hacia la psicoterapia con 
personas mayores es posible en alumnos del Máster de Psicología Ge-
neral Sanitaria. Este estudio lo ha corroborado, aunque todavía queda 
mucho por hacer en la lucha contra el edadismo en los diversos ámbitos 
docentes y profesionales vinculados con el ámbito de la Psicología. 
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CAPÍTULO 8 

TRAJE SIMULADOR DE ENVEJECIMIENTO. 
CAMBIO EN EMOCIONES Y ACTITUDES HACIA LAS 

PERSONAS MAYORES A TRAVÉS DE UNA 
EXPERIENCIA VIVENCIAL  

G. PÉREZ-ROJO 
Departamento de Psicología 
Universidad San Pablo-CEU 

CEU Universities 

J. LÓPEZ 
Departamento de Psicología 
Universidad San Pablo-CEU 

CEU Universities 
 

INTRODUCCIÓN 

Las tendencias poblacionales indican un fuerte aumento del grupo de 
población mayor que continuará en los próximos años (United Nations, 
2017) debido, entre otras cosas a las mejoras en tecnología, medicina y 
educación. El incremento de la esperanza de vida hace que surjan preo-
cupaciones acerca de la percepción de la vejez. A pesar de que un por-
centaje amplio de personas mayores envejece en muy buenas condicio-
nes, saludables, independientes y con mayor longevidad, cierto es que a 
mayor edad la probabilidad de tener algún problema a nivel físico, psi-
cológico y/o social se incrementa. Y, además, en general, la vejez es 
percibida negativamente debido a la presencia de estereotipos negativos 
que, a su vez, influyen de forma negativa y directa sobre la actitud hacia 
las personas mayores y el trato que se les proporciona. Las personas ma-
yores constituyen un grupo estigmatizado por los profesionales de la sa-
lud mental (Gatz & Pearson, 1988; Robb et al., 2002). Numerosos estu-
dios han reflejado la alta prevalencia de actitudes y creencias predomi-
nantemente negativas hacia los adultos mayores, especialmente en 
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comparación con sus actitudes hacia los más jóvenes (Gatz & Pearson, 
1988; Robb et al., 2002).  

Este es un aspecto muy importante en la sociedad en general, pero espe-
cialmente en los profesionales que en algún momento pueden trabajar 
con personas mayores directa o indirectamente. El cuidado que se pro-
porciona depende de la formación que reciban los profesionales. Por un 
lado, formación dirigida a las hard skills, las habilidades clínicas y téc-
nicas que han sido ampliamente desarrolladas y a las que se les da más 
importancia y, por otro lado, a la formación dirigida a las soft skills, 
destacando la actitud empática (Douglass et al., 2008) que se han traba-
jado con menor intensidad ya que en algunos casos se daban por supues-
tas (Gellis et al., 2003). Pero realmente es necesario que se desarrollen 
y se supervisen de manera formal debido al impacto potencial que pue-
den tener en la forma de cuidado que los profesionales proporcionan 
(Harris y Dollinger, 2001; Klein, 1997). 

Con el incremento del número de personas mayores, así como de sus 
posibles necesidades de cuidado de diferente índole, es probable que 
profesionales de todas las disciplinas, pero especialmente, sociosanita-
rios, tengan que tratar en su práctica profesional con alguien mayor, es-
tén o no trabajando dentro del campo de la gerontología (Administration 
on Aging, 2005). No obstante, los profesionales sociosanitarios y estu-
diantes de estas profesiones a menudo muestran una falta explícita de 
interés en trabajar con adultos mayores, tienden a percibir el trabajo con 
mayores como poco atractivo en comparación con el trabajo con pobla-
ciones más jóvenes y eso también influye en sus actitudes y trato (Gon-
calves, 2009; Samra et al., 2013). Pueden aparecen sentimientos de an-
siedad ante los mayores o malas actitudes (Gellis et al, 2003). Les cuesta 
entender a los mayores y presentan actitudes negativas hacia el enveje-
cimiento debidas a la presencia de estereotipos negativos que pueden 
conducir al edadismo.  

El edadismo consiste en la discriminación hacia una persona en base a 
su edad tal y como definió Butler (1969) y que, a diferencia de otras 
discriminaciones, como el sexismo o el racismo, el edadismo puede ser 
experimentado por cualquiera de nosotros al envejecer. El edadismo y 
las actitudes edadistas de los profesionales sociosanitarios han sido bien 
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documentadas, aunque se trata de un tema complejo y no libre de incon-
sistencias (Binstock, 2010) pero que afecta a la salud de la persona que 
las reciba y a su bienestar en la vejez, reduciendo su independencia y 
toma de decisiones (Askam, 2008; Courtney et al., 2000; Kagan & Me-
lendez-Torres, 2015; Lamont et al., 2015). Algunos estudios incluso in-
dican que los profesionales pueden mantener al mismo tiempo actitudes 
positivas y negativas (Rush et al., 2017). 

La simulación es una herramienta de gamificación educativa que puede 
favorecer el desarrollo de la empatía entre los estudiantes (Chen et al., 
2015; Lucchetti et al., 2017). Esta herramienta lleva años empleándose 
en el campo de las ciencias de la salud como método de aprendizaje y 
evaluación de las competencias de los alumnos, tanto clínicas como no 
clínicas (habilidades de comunicación, liderazgo, coordinación y priori-
zación) (Junquera et al., 2014). Como técnica de aprendizaje activo, en 
el ámbito de la educación de ha demostrado con creces sus resultados 
positivos promoviendo pensamientos y cambios de actitudes para diver-
sas disciplinas y formación de profesionales, como los que proporcionan 
cuidados a otros desde el área sociosanitaria (Kim et al., 2016) y también 
en el fomento de la empatía de los estudiantes de áreas sociosanitarias 
hacia las personas mayores (Bennett et al., 2016; Lauenroth et al., 2017).  

La simulación no solo debe exponer a los alumnos a situaciones o pro-
blemas similares a los que se enfrentarán en su práctica profesional, sino 
también brindar un espacio para que los alumnos intercambien conoci-
mientos, reciban feedback del profesor y de otros alumnos, y apliquen 
los contenidos teóricos a la realidad y la práctica cotidiana. Al produ-
cirse en un entorno protegido, no solo favorece la adquisición de cono-
cimientos, sino que permite al alumno aprender de sus errores y ofrece 
a los estudiantes oportunidades bien estructuradas para experimentar en 
primera persona algo en concreto. Ha demostrado que ayuda a desarro-
llar actitudes y habilidades en el trabajo con un grupo de población con-
creto (Douglass et al., 2008), ampliar la perspectiva, a ser consciente de 
la importancia de las habilidades interpersonales y de comunicación y a 
entender al otro (Purva et al., 2016), cuestión que es fundamental para 
los estudiantes antes de que comiencen a realizar su práctica profesional 
real, pero además sin que se pueda ver comprometido el bienestar del 
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paciente (Kim et al., 2016). En el caso del colectivo de personas mayo-
res, hace que desarrollen una mayor empatía hacia ellos, que les entien-
dan mejor (Bennett et al., 2016), que estén más sensibilizados con este 
grupo y que se fomenten los sentimientos y actitudes positivas hacia el 
envejecimiento. La empatía es una habilidad que se entrena y que per-
mite entender la perspectiva del otro y experimentar las emociones, pen-
samientos, etc., de forma similar. Y a través de ella se consigue un acer-
camiento más cercano y positivo al otro, incluso, desde una relación de 
ayuda. Los estudios indican mayor probabilidad de cambio, concreta-
mente en el cambio de actitud hacia las personas mayores, al conseguir 
aumentar la empatía hacia este grupo de población. Se ha encontrado 
que este cambio es más probable, además, tras experimentar personal-
mente una situación, que en el caso de imaginar que le ha pasado. La 
educación experiencial juega un papel significativo en el desarrollo de 
actitudes positivas hacia las personas mayores (Koh, 2012).  

Los equipos que permiten la simulación del envejecimiento permiten a 
los estudiantes experimentar experiencias en primera persona que las 
personas mayores pueden vivenciar y fomentar la empatía hacia ellas 
(Bearman et al., 2015). La empatía implica el aprendizaje y el entendi-
miento de las experiencias, la perspectiva y las preocupaciones del otro, 
así como sus retos recibiendo un feedback intrínseco (Eymard et al., 
2010; Farmer y Bruce, 2010), combinado con la capacidad para comu-
nicarse desde la perspectiva del otro (Hojat, 2007). El entrenamiento en 
empatía desde la teoría del aprendizaje experiencial señala que el cono-
cimiento se adquiere desde las experiencias transformacionales (Kolb, 
1984). Las interacciones empáticas entre los profesionales sanitarios y 
los pacientes incrementan la satisfacción del paciente, la adherencia y la 
calidad de vida (Lie et al., 2019). Muchos hospitales y universidades 
utilizan estos equipos, como el traje que simula el envejecimiento, pero 
de una forma limitada todavía por lo que no hay demasiada evidencia 
científica sobre ello (Millett, 2014; Platell, 2014). Los trajes inicial-
mente fueron diseñados para el entrenamiento en empatía con mujeres 
embarazadas (Birthways Childbirth Resource Center Inc., 2011), perso-
nas con obesidad (Angier et al., 2001), en salud mental (Farmer y Brue, 
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2010) y con personas que presentan deterioro a nivel locomotor que re-
quiere que utilicen silla de ruedas (Boschetti, 1995).  

Algunos trajes se diseñaron para medir el impacto del envejecimiento en 
una parte concreta del cuerpo como los pies (Eymard et al., 2010), la co-
lumna (Tremayne et al., 2011) o las manos (Georgia Tech Research Ins-
titute, 2007). El simulador GERonTológico (GERT) permite que personas 
jóvenes puedan vivenciar algunas limitaciones que pueden aparecer con 
la edad y es relativamente nuevo (Hitchcock et al., 2001; Steinfeld, y 
Steinfeld, 2001). Las limitaciones que permite practicar son visuales (opa-
cidad del cristalino del ojo, restricción del campo visual), auditivas (sor-
dera de lata frecuencia), restricción movilidad de cabeza, rigidez articular, 
pérdida de fuerza, reducción de la capacidad de agarre y reducción de la 
coordinación (Chen et al., 2015). En la tabla 1 se muestran las caracterís-
ticas principales de este traje que simula el envejecimiento.  

TABLA 1. Componentes del traje GERT 

Elemento Característica 
Gafas especiales Generan alteración de la percepción del color, 

borrosidad granulosa, sensibilidad al deslum-
bramiento, restricción del campo visual. 

Orejeras Causan sordera de alta frecuencia. 
Tapones para los oídos  Dificultan la audición 

Collarín Ocasiona restricción de la movilidad de la ca-
beza. 

Chaleco con peso Fomenta la curvatura de la columna vertebral, 
balanceo de la pelvis, debilidad de la postura, 
restricción de la movilidad, disminución de la 
fuerza, mayor esfuerzo físico y disminución de 
la sensación de equilibrio. 

Coderas Provoca la restricción de la movilidad. 
Muñequeras con peso Originan disminución de la fuerza y alteración 

de la coordinación. 
Guantes especiales Restringen la movilidad de las manos, la reduc-

ción de la capacidad de agarre y la restricción 
de la sensación táctil. 

Rodilleras Restringen la movilidad. 
Tobilleras con peso Disminuyen la fuerza, alteran la coordinación y 

generan marcha inestable, arrastrando los pies. 

Fuente: https://www.simulador-de-edad.com 
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Algunas investigaciones realizadas muestran como el traje que simula 
el envejecimiento permite a los estudiantes vivenciar a lo que los mayo-
res se tienen que enfrentar en el día a día (Henry et al., 2007), mostrando 
ser útil en el incremento de la empatía de los profesionales y el conoci-
miento de las personas mayores. El uso de esta herramienta, por un lado, 
proporciona un conocimiento más exhaustivo de las necesidades de las 
personas mayores (Coelho et al., 2017). Por otro lado, ayuda a compren-
der la realidad de este colectivo, promoviendo la empatía y las actitudes 
positivas (Chen et al., 2015; Fernandes et al., 2019). 

El aumento de la esperanza de vida y, en consecuencia, del colectivo de 
personas mayores, refleja la importancia de formar y proporcionar co-
nocimientos sobre el envejecimiento (Fernandes et al., 2019). Para ello, 
es necesario romper con los estereotipos negativos y favorecer la empa-
tía hacia las personas mayores, formando y despertando el interés de los 
psicólogos por la psicogerontología, una especialización todavía en sus 
inicios (López et al., 2020). Por tanto, el objetivo de este proyecto es, 
por un lado, comprobar si se producen cambios en emociones y senti-
mientos hacia las personas mayores tras una actividad de simulación con 
estudiantes de cuarto de Psicología empleando un traje simulador de en-
vejecimiento. Y, por otro lado, analizar si cambia la actitud y las creen-
cias hacia el colectivo y el impacto percibido de esta actividad en su 
futura práctica profesional.  

2. OBJETIVOS 

Comprobar si se producen cambios en emociones y sentimientos hacia 
las personas mayores tras una actividad de simulación con estudiantes 
de cuarto de Psicología empleando un traje simulador de envejeci-
miento. 

Analizar si cambia la actitud hacia el colectivo y el impacto percibido 
de esta actividad en su futura práctica profesional. 
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3. METODOLOGÍA 

3.1. PARTICIPANTES: 

En la investigación participaron 22 estudiantes de cuarto curso del grado 
de Psicología ya que se ha documentado una falta elevada de interés en 
estudiantes de Psicología en personas mayores (Fonseca et al., 2009). 
La mayoría fueron mujeres (81,8%, n=18) con una edad media de 21,45 
años (D.T. = 0,59). Los criterios de inclusión fueron ser estudiante de 
psicología de cuarto grado y la asistencia y participación en la simula-
ción.  

3.2.  VARIABLES 

Se evaluaron variables sociodemográficas como el sexo y la edad. 

Sentimientos y emociones. Se les preguntaba por algunas emociones y 
sentimientos que experimentaban hacia las personas mayores antes y 
después de la realización de la actividad. Se incluían emociones positi-
vas como la alegría o la comprensión y negativas como la impaciencia 
o la tristeza. Las emociones y sentimientos se evaluaban con una escala 
de respuesta tipo Likert desde nada = 0 a mucho = 4. 

Creencias y pensamientos. Se les preguntó por creencias y pensamientos 
que consideraban que les hacían sentir esas emociones antes y después 
de la realización de esta actividad. Entre las creencias se incluía que eran 
dependientes, que tenían dificultades de visión, audición, etc. o que te-
nían dificultades para realizar las tareas que se les solicitaban. Las creen-
cias se evaluaban a través de una escala de respuesta tipo Likert desde 
nada = 0 a mucho = 4. 

Consecuencias de la práctica. Se evaluaba la utilidad de la actividad dán-
doles como opción “soy más consciente de los sentimientos de las perso-
nas mayores”, “soy más consciente de que las personas mayores se en-
frentan a estereotipos negativos asociados a su edad”. Se evaluaban a tra-
vés de una escala de respuesta tipo Likert desde nada = 0 a mucho = 4. 
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Cambio de actitud. Se les pregunta por cómo era su actitud hacia las 
personas mayores después de la actividad, si era más positiva, igual o 
más negativa. 

Impacto en práctica profesional. Se les preguntaba si creían que la acti-
vidad podría influir en su práctica profesional haciéndoles ser más pa-
cientes con las personas mayores, siendo más conscientes de los este-
reotipos negativos asociados a la edad o siendo más comprensivos con 
las personas mayores. Se evaluaba a través de una escala de respuesta 
tipo Likert desde nada = 0 a mucho = 4. 

3.3. PROCEDIMIENTO. 

Para analizar los objetivos se diseñó un estudio pre-post cuasiexperi-
mental. Se solicitó a los estudiantes que completaran un breve cuestio-
nario sobre la actividad antes y después de que fuese finalizada. Se pre-
guntaba sobre sentimientos y emociones experimentados con respecto a 
las personas mayores, actitud hacia el colectivo e influencia de la acti-
vidad en la práctica profesional.  

Las respuestas de los participantes eran confidenciales y anónimas. La 
actividad de simulación consistió en ponerse un traje que simulaba ca-
racterísticas que pueden aparecer con el envejecimiento (problemas sen-
soriales de audición o visión, menor sensibilidad táctil, incremento del 
peso y problemas de espalda, disminución de la flexibilidad) e intentar 
realizar actividades cotidianas durante 10-15 minutos para “ponerse en 
su lugar”. Posteriormente, se debatían sus impresiones y contrastando 
sus ideas preconcebidas con su experiencia. La duración de la actividad 
total fue de 90 minutos. La actividad se llevó a cabo dentro de las acti-
vidades docentes de la asignatura psicogerontología. 

3.4. ANÁLISIS DE DATOS 

Los análisis se realizaron con la versión 27 del SPSS. Se llevaron a cabo 
análisis descriptivos, así como pruebas no paramétricas para comparar 
las medias antes y después de la actividad en las diferentes variables 
analizadas.  
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4. RESULTADOS 

Se encontraron cambios en algunas emociones o sentimientos tras la si-
mulación como impaciencia (z = -2,48; p≤ .05), pena (z = -2,65; p≤ .05), 
frustración (z = -2,01; p≤ .05) y comprensión (z = -2,31; p≤ .05) (Tabla 
2). No se encontraron diferencias significativas en las creencias antes y 
después de la actividad.  

TABLA 2. Resultados de la comparación de emociones y sentimientos antes y después de 
la actividad 

Variable W de Wilcoxon Z 
Alegría 9,000 -,33 

Impaciencia 4,500 -2,48* 
Compasión 42,000 ,91 

Enfado 3,000 -1,34 
Ternura 2,500 -1,73 

Pena 61,000 2,65** 
Calidez 3,000 -1,67 

Frustración 39,000 2,01* 
Comprensión 67,000 2,31* 

Confusión 12,000 -,38 
Tristeza 4,000 ,58 

 

No se encontraron diferencias en las creencias hacia las personas mayo-
res antes y después de la actividad (Tabla 3). 

TABLA 3. Resultados de la comparación de creencias antes y después de la actividad. 

Variable W de Wilcoxon Z 
Son dependientes 16,000 1,19 

Tienen dificultades de vi-
sión, audición, etc. 

61,500 1,89 

Tienen dificultades para 
realizar las tareas que se 

les solicitaban 

16,000 ,38 

 

Tras la práctica, aproximadamente un 55% considera ser más consciente 
de los sentimientos de las personas mayores y casi un 64% es más cons-
ciente de que se enfrentan a estereotipos asociados a su edad. Además, 
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en prácticamente un 96% la actitud hacia este colectivo fue más positiva. 
El 90% creía que será bastante o mucho más paciente con las personas 
mayores, el 95% que eran bastante o mucho más conscientes de los es-
tereotipos negativos asociados a la edad y el 100% se consideraba más 
comprensivos con las personas mayores. Finalmente, la valoración de la 
actividad fue de un 9 sobre 10.  

5. DISCUSIÓN 

El uso de trajes que simulan la vejez en el ámbito de la investigación es 
relativamente reciente en la formación de los profesionales sociosanita-
rios (Bennett et al., 2016; Lauenroth et al., 2017; Moll, 2018). Aunque 
la realización de tareas cotidianas con el traje no es una réplica exacta 
de la realidad que vivencian las personas mayores, lo cierto es que los 
cambios que experimentan al tener que realizar las tareas son consisten-
tes con lo que puede experimentar alguien mayor. 

Por tanto, la simulación, al tratarse de una tarea inmersiva, ha ayudado 
a ponerse en la piel de las personas mayores y profundizar en el conoci-
miento teórico sobre envejecimiento. Además, al igual que en estudios 
previos (Lee y Teh, 2020) ha facilitado que afloren emociones y senti-
mientos y provocado un cambio hacia actitudes más positivas. Final-
mente, la actividad muestra un impacto positivo sobre la práctica profe-
sional futura de los participantes, tal y como han mostrado otros estudios 
(Lee y Teh, 2020), así como un nivel de satisfacción muy elevado. Ade-
más, se trata de una actividad que puede replicarse con otros profesio-
nales que vayan a proporcionar cuidados a personas mayores, favore-
ciendo la comunicación con el grupo de mayores y consiguiendo, entre 
otras cosas que se favorezca la adherencia a los tratamientos en las per-
sonas mayores. 

A pesar de los buenos resultados es conveniente conocer algunas limi-
taciones del estudio. En primer lugar, el pequeño tamaño de la muestra 
lo que hace que los resultados, aunque van en la dirección de estudios 
previos no puedan generalizarse. También cabe mencionar que no se 
dispone de grupo control para poder comparar el efecto de la interven-
ción. Además, el traje no permite simular aspectos relacionados, por 
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ejemplo, con la demencia y es este grupo de población el que recibe más 
actitudes edadistas y más estereotipos negativos. Otra limitación es el 
tiempo que los estudiantes llevaron puesto el traje, se ha encontrado que, 
a mayor tiempo con el traje, los resultados son mejores (Tsang, 2013). 

6. CONCLUSIONES  

Los resultados nos indican que, en general, el uso del equipo que simula 
la vejez tiene un impacto positivo sobre la empatía de los estudiantes. 
Los resultados indican que con esta experiencia se puede ayudar a pro-
fundizar en la comprensión de las vivencias de las personas mayores y 
fomentar actitudes más positivas y mayor empatía en los profesionales 
del futuro (Eost-Telling et al., 2021). En concreto, respecto a las emo-
ciones y sentimientos, tras la actividad, mostraban menor impaciencia, 
mayor pena, frustración y comprensión. Esto se debe a la actividad in-
mersiva realizada, a ponerse en la piel de la persona mayor y ser cons-
ciente de los desafíos a los que se enfrentan. No se encontraron diferen-
cias respecto a las creencias, puede que para que se produzca este cam-
bio se necesite por un lado más tiempo de simulación y, por otro lado, 
mayor tiempo de reflexión antes de la evaluación del cambio. El cambio 
de creencias requiere de tiempo y esfuerzo. 

De acuerdo con Goleman (1998), la empatía consiste en ser conscientes 
y entender cómo se siente la otra persona, de modo que se identifiquen 
y reconozcan sus emociones. Ser capaces de atender a la perspectiva de 
la otra persona nos permite no solo detectar sus necesidades, sino tam-
bién anticiparnos a ellas. 

La empatía, la principal habilidad interpersonal que se trata de fomentar 
con la actividad de simulación planteada, forma parte de las denominadas 
soft skills, las cuales están muy demandas en el actual mercado laboral. 

El fomento de la empatía genera un trato personal e individualizado muy 
necesario en nuestra sociedad. En ocasiones, disponer de habilidades in-
terpersonales permite diferenciar a dos profesionales que son excelentes 
en la técnica, pero muy dispares en su capacidad de empatía, escucha y 
personalización. Especialmente, toda profesión sanitaria implica la inter-
acción continua con otras personas, en la que los profesionales tratan con 
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realidades diferentes a las suyas (por ejemplo, creencias, estados emo-
cionales o estatus social). En este sentido, estas herramientas permiten 
que los pacientes y familiares perciban no solo la calidad técnica de los 
profesionales, sino también su humanidad (Ramón-García et al., 2012).  

Asimismo, el entrenamiento en habilidades interpersonales tiene un im-
pacto positivo en la salud de los profesionales, especialmente en el caso 
de los profesionales asistenciales, quienes sufren en mayor medida el 
desgaste profesional (Maslach & Jackson, 1981). Las habilidades inter-
personales actúan como un factor protector (Gil-Monte et al., 2005). 
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1. INTRODUCCIÓN  

La docencia universitaria está experimentando un cambio significativo 
en los últimos años al incorporar nuevas metodologías docentes en las 
que el alumnado es situado en el centro de su propio proceso de apren-
dizaje. El aprendizaje basado en juegos y la gamificación están adqui-
riendo gran protagonismo al permitir un aprendizaje vivencial y activo 
del alumnado y favorecer la motivación. Los escape rooms son un tipo 
de juego innovador que está cobrando cada vez más fuerza en la docen-
cia universitaria. Esta metodología ha mostrado resultados positivos en 
distintas carreras universitarias tanto en la adquisición y evaluación de 
competencias profesionales, incluyendo habilidades de comunicación, 
trabajo en equipo y pensamiento crítico (Grande del Patro et al., 2021; 
Otemaier et al., 2020). Estas competencias son esenciales en los grados 
universitarios de ciencias de salud, entre las que se incluye el grado en 
psicología. No obstante, el uso de escape rooms en educación y con pro-
fesionales de la salud, así como la evaluación de la eficacia de dichas 
actividades docentes son aún limitados (Molina-Torres, 2022). 
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1.1. DEFINICIÓN Y ORIGEN DE LOS ESCAPE ROOMS RECREATIVOS 

Un Escape room es una experiencia de juego donde se desafía a un grupo 
de personas a salir de una habitación en la que se han quedado encerra-
dos. Para ello deberán superar una serie de retos que les llevará a encon-
trar la llave que abre la puerta de salida en un periodo de tiempo limi-
tado. Para resolver los enigmas o retos, es necesario poner en marcha 
una serie de competencias que potencian las capacidades y la motivación 
de los jugadores. Entre ellos destacan el trabajo en equipo, la toma de 
decisiones, las habilidades de comunicación y liderazgo y el pensa-
miento deductivo (Nicholson, 2016).  

Los escape rooms no tienen un origen claro. Se piensa que surgen de los 
videojuegos de aventuras gráficas desarrollados en los años 80-90. Asi-
mismo, se consideran como antecedentes los juegos de rol en vivo, jue-
gos de búsqueda del tesoro, teatro interactivo y casas embrujadas, pro-
gramas televisivos de juegos de aventuras y películas, y la industria del 
entretenimiento temático. Fuera del contexto de los videojuegos, en 
2007 el emprendedor Takao Kato creó en Japón el Real Escape Game, 
una sala de escape con un planteamiento similar al que conocemos hoy 
en día. Posteriormente, estos juegos se popularizaron difundiéndose por 
todo el mundo de manera vertiginosa, siendo en 2015 conocidos a nivel 
global (Kroski, 2019; Nicholson, 2016). 

1.2 DEFINICIÓN Y CARACTERÍSTICAS DE LOS ESCAPE ROOMS EDUCATIVOS  

Al extenderse la popularidad de los escape rooms recreativos, en los úl-
timos años esta metodología se está aplicando cada vez más tanto en el 
ámbito educativo como en las empresas al ofrecer la posibilidad de, a 
través del aprendizaje basado en juegos, desarrollar y evaluar distintas 
competencias. En esta línea, el Espacio Europeo de Educación Superior 
apuesta por la implantación del aprendizaje activo como metodologías 
educativas complementarias a las tradicionales para afrontar las nuevas 
realidades socioeducativas (Otemaier et al., 2020). 

De acuerdo con Nicholson (2016), un escape room educativo es un tipo 
de aprendizaje experiencial y basado en el juego en el que los alumnos 
deben resolver diferentes retos conectados con el currículo para alcanzar 
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un objetivo específico (generalmente salir de la habitación). Uno de los 
principales aspectos a tener en cuenta es que, a diferencia de las salas de 
escape recreativas, en los escape rooms educativos la meta es alcanzar 
los objetivos educativos. Para ello es imprescindible que los retos vayan 
alineados con el curriculum y que se logre la inmersión del alumno a 
través de una narrativa y retos atractivos.  

Piaget (1969) y Vygotsky (1966) destacan el papel del juego en el desa-
rrollo cognitivo de los alumnos, al permitir la incorporación de estrate-
gias, normas y valores en el desarrollo personal. Entre las ventajas que 
ofrecen los juegos, cabe destacar su importante potencial didáctico, que 
va desde adaptarse a diferentes ritmos de aprendizaje, permitir errores, 
recibir feedback de manera instantánea y desarrollar la creatividad para 
aumentar la motivación y socialización de los estudiantes. Asimismo, 
los juegos potencian el compromiso del alumno y participación en las 
tareas, así como en la adquisición de distintas habilidades.  

Las características metodológicas de un escape room educativo se pue-
den resumir en las siguientes (Borrego et al., 2017):  

‒ Adaptable a cualquier asignatura o contenido didáctico. 

‒ Aprendizaje experiencial centrado en el estudiante quien in-
merso en la narrativa aprende haciendo (learning by doing). 

‒ Aprendizaje basado en retos, desarrollando habilidades rela-
cionadas con la solución de problemas, toma de decisiones y 
pensamiento deductivo.  

‒ Gamificación, favoreciendo la motivación a través de una ex-
periencia lúdica y divertida.  

‒ Aprendizaje colaborativo, desarrollando habilidades de comu-
nicación y gestión de conflictos a través del trabajo en equipo 
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1.3 ASPECTOS A TENER EN CUENTA PARA DESARROLLAR UN ESCAPE ROOM 

EDUCATIVO  

Un escape room educativo se puede utilizar para motivar a los alumnos 
mientras desarrollan nuevos conocimientos y competencias personales, 
así como para consolidar conocimientos adquiridos previamente. Tam-
bién se puede emplear como método de evaluación. Ello depende de los 
objetivos propuestos, los cuáles deben ser claramente definidos desde el 
principio (Nicholson, 2015).  

Los recursos necesarios para llevar a cabo un escape room educativo 
dependen de los objetivos, la narrativa y los retos planteados. Asimismo, 
para su desarrollo habrá que considerar los siguientes aspectos (Fotaris 
& Mastoras, 2019; Nicholson, 2016):  

‒ Tamaño del grupo: más difícil de manejar a mayor tamaño gru-
pal. 

‒ Recursos disponibles: aulas, materiales, profesorado, presu-
puesto, etc. 

‒ Secuencia de los enigmas: pueden organizarse en secuencia, 
ser abiertos o seguir caminos múltiples.  

‒ Número de enigmas a resolver: La mayoría de escape rooms 
educativos proponen entre cinco y siete enigmas, aunque ello 
depende del grado de dificultad de los mismos y el tiempo dis-
ponible.  

‒ Nivel de dificultad de los enigmas: es recomendable que su-
pongan un reto, sin ser demasiado fáciles ni difíciles para evitar 
desmotivación y frustración. 

‒ Duración del escape room: la mayoría dura entre 50 y 90 mi-
nutos.  

‒ Sistema de evaluación: cómo se va a evaluar la adquisición de 
competencias y satisfacción con la actividad. El mismo escape 
room también se puede emplear como evaluación en sí misma.  
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Además, existen distintas plataformas creadas por profesores donde se 
ofrecen diferentes recursos, como Breakout EDU (Breakout EDU, 
2018). Por último, destacar el rol del profesor como Game Master antes, 
durante y al finalizar la actividad motivando, estando atento por si nece-
sitan ayuda, explicando reglas, manteniendo orden y controlando el 
desarrollo de la sesión. Asimismo, observará el funcionamiento grupal 
para su posterior análisis y reflexión final con los alumnos (Nicholson, 
2015).  

1.4. BENEFICIOS DE LOS ESCAPE ROOM EDUCATIVOS  

Varios metaanálisis reflejan que la gamificación tiene efectos positivos 
en el aprendizaje y la motivación del alumnado (Lister, 2015). Los es-
cape rooms son una metodología de enseñanza activa que ayuda a refor-
zar el aprendizaje, consolidar los conceptos y aumentar el compromiso 
al incorporar aprendizaje experiencial, aprendizaje basado en retos, 
aprendizaje colaborativo y gamificación. Además, la realización de la 
actividad en grupos favorece que los alumnos aprendan y enseñen a sus 
propios compañeros (Lapaglia, 2020), aumente su interés por la asigna-
tura y es considerado por los alumnos como un método interesante a usar 
en clase (Nicholson, 2018). 

Los estudios realizados en ciencias de la salud en los que se evalúan 
escape rooms educativos son todavía limitados. En estudiantes se enfer-
mería se han observado efectos positivos en el desarrollo de soft skills 
imprescindibles para el desarrollo de la profesión de la enfermería, como 
son el trabajo en equipo y la comunicación (Roman et al., 2019). Asi-
mismo, se ha observado un incremento de la motivación del alumnado 
(Molina-Torres et al., 2022). En estudiantes tanto de medicina como de 
enfermería también se demostrado su utilidad como herramienta de eva-
luación, para fortalecer los conocimientos adquiridos y desarrollar la ca-
pacidad de trabajo en equipo y trabajo bajo presión (Gómez-Urquiza, 
2022). En psicología también se han observado resultados positivos, con 
mejores resultados en el examen en alumnos que habían adquirido los 
conceptos a través de un escape room en comparación con un grupo de 
alumnos que no había asistido al escape room (La Paglia, 2020). 
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2. OBJETIVOS 

Se desarrolló un Escape Room educativo en el que alumnos del segundo 
curso del grado de psicología de la Universidad CEU San Pablo (Ma-
drid) tenían que seguir los pasos de una becaria de investigación para 
encontrar la cura a un virus zombi creado por ella accidentalmente. Con 
esta actividad se buscaba que los alumnos consolidaran competencias 
que se estaban impartiendo en cuatro asignaturas de dicho curso: fisio-
logía del sistema nervioso (estructuras neuroanatómicas y neurotrans-
misores), psicología de la personalidad (trastornos de personalidad), psi-
cología social (conducta prosocial y prejuicios y discriminación) y len-
gua moderna (inglés). Los alumnos debían analizar la situación plan-
teada desde el modelo biopsicosocial, integrando aspectos biológicos, 
psicológicos y sociales.  

Como objetivos específicos se plantearon: 

‒ Crear un entorno educativo en el que se estimulara un aprendi-
zaje significativo donde los alumnos fueran los protagonistas 
de su propio proceso de aprendizaje. 

‒ Motivar al alumnado para que estuviera predispuesto al apren-
dizaje y favorecer que el aprendizaje adquirido se mantuviera 
a largo plazo.  

‒ Desarrollo de pensamiento crítico y capacidad de toma de de-
cisiones para resolver problemas relacionados con competen-
cias técnicas necesarias para desenvolverse en el mundo pro-
fesional.  

‒ Fomentar la transversalidad de asignaturas en la resolución de 
problemas en línea con el modelo biopsicosocial. 

‒ Desarrollar habilidades que forman parte del trabajo en equipo, 
entre las que destacan habilidades de comunicación, coopera-
ción y manejo de conflictos. 
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3. METODOLOGÍA 

Se trata de un método de aprendizaje basado en la gamificación que per-
mite motivar a los alumnos para que éstos sean capaces de analizar dis-
tintas situaciones a través del uso de elementos de juego. 

3.1. PARTICIPANTES 

Participaron un total de 56 alumnos matriculados en las asignaturas de 
fisiología del sistema nervioso, psicología de la personalidad, psicología 
social y lengua moderna (inglés) en el curso 2020-2021. Dichas asigna-
turas se impartieron en el primer semestre del curso segundo del grado 
de Psicología en la Universidad CEU San Pablo (Madrid).  

El 80,36% fueron mujeres (N = 11) y el 19,64% hombres (N = 45). 

Para favorecer la motivación y la implicación de los alumnos en la acti-
vidad, el escape room se repitió cuatro veces, de tal manera que hubo 14 
alumnos en cada escape room. A su vez, en cada escape room los alum-
nos fueron divididos en cuatro subgrupos formados por entre tres y cua-
tro alumnos. A cada subgrupo le era asignado un color (rojo, amarrillo, 
verde y azul) para que en todo momento supieran qué materiales debía 
usar cada uno.  

3.2. PROCEDIMIENTO 

El desarrollo de este proyecto de innovación docente se dividió en los 
siguientes pasos:  

3.2.1. Definición de objetivos 

El primer paso en el desarrollo de este escape room fue definir clara-
mente qué se buscaba con esta experiencia de juego, es decir, qué obje-
tivos didácticos se perseguían. Para ello, las profesoras implicadas se 
reunieron para poder definir los objetivos de aprendizaje tratando que 
éstos fueran lo más concretos posible para poder evaluarlos a posteriori. 
Para ello, se tuvieron en cuenta tanto las competencias propias de cada 
una de las asignaturas, así como las comunes que se querían desarrollar 
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teniendo en cuenta el espacio en el que se podría realizar, el número de 
alumnos, los recursos, el tiempo y los horarios.  

3.2.2. Desarrollo de la narrativa 

En la fase segunda se desarrolló una narrativa atractiva en línea con los 
intereses del alumnado y que a su vez actuara como eje vertebrador del 
juego. Con ello se buscaba incrementar la motivación y la inmersión de 
los alumnos en la actividad. En concreto, la historia se centraba en la 
búsqueda de una cura para un virus creado de manera accidental por una 
becaria pregrado de la Universidad y cuyas tutoras eran las profesoras 
de las asignaturas implicadas. Los alumnos disponían de 50 minutos 
para resolver los enigmas, ya que de inhalar el aire infectado durante 
más de una hora se convertirían en zombis. Para resolver esta crisis, se 
había creado un operativo de respuesta formado por estudiantes de Psi-
cología que debían encontrar un remedio al virus zombi. 

3.2.3. Planteamiento y creación de los enigmas 

En la tercera fase se tuvieron en cuenta cuatro aspectos claves: el número 
de retos, la organización y elaboración de los enigmas y la inclusión de 
componentes atractivos para los alumnos.  

Número de retos  

En este caso, se plantearon un total de seis retos de distinto nivel de 
dificultad planteados de menor a mayor dificultad para favorecer la mo-
tivación. 

Organización de los enigmas  

Se decidió que los enigmas fueran resueltos de forma secuencial, de más 
fácil a más difícil. De manera que la solución de un enigma llevaba al 
siguiente para que la resolución de cada reto sirviera de feedback y mo-
tivación para el alumnado. Cada profesora preparó los contenidos y ma-
teriales relacionados con los contenidos de su asignatura y posterior-
mente se integraron las distintas asignaturas para favorecer la transver-
salidad y se enmarcaron en la historia. 
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Elaboración de los enigmas  

A continuación, se presenta la descripción de los enigmas de manera 
resumida:  

‒ En una de las paredes de la sala, los alumnos se encontraban 
un periódico creado para la actividad llamado “MUNDO 
CEU”, el cual incluía diversas noticias de actualidad en inglés. 
Los alumnos debían localizar una noticia relacionada con la 
trama “Apocalipsis Zombi en la Universidad CEU San Pablo”. 
En la firma de dicha noticia estaba la información necesaria 
para acceder a una sala de la aplicación SOCRATIVE (aplica-
ción para crear preguntas tipo trivial) a la que debían acceder 
desde sus móviles y contestar a cuatro preguntas. Las pregun-
tas estaban relacionadas con la noticia y los alumnos debían 
aplicar los conceptos teóricos de psicología social a la misma. 
En las opciones de respuesta de cada una de las cuatro pregun-
tas se incluía un número, de tal manera que los alumnos podían 
extraer un código de cuatro dígitos. Esos cuatro dígitos abrían 
el candado de cuatro cajas que había sobre una mesa (cada caja 
tenía un color al igual de las noticias de tal manera que los cua-
tro subgrupos debían trabajar de manera independiente y abrir 
su propia caja).  

‒ Dentro de cada caja había un trozo de papel, cada uno con una 
indicación diferente (Mirar desde sitio profesor - Fila 10 – 
Contar de izquierda a derecha – silla 8).  

‒ Los cuatro subgrupos debían trabajar colaborativamente para 
sacar la ubicación de la siguiente pista. Dicho código abría un 
candado que permitía acceder a la segunda parte de la sala la 
cual estaba separada por unas cadenas que iban de un extremo 
a otro de la habitación (simulando una pared). A los alumnos 
se les daba indicación que no podían acceder a la otra parte de 
la sala hasta lograr abrir el candado en cuestión.  

‒ Al acceder a la segunda parte de la sala, se encontraban con 
unos informes psiquiátricos que debían analizar. Cada uno se 
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correspondía con un trastorno de personalidad (narcisista – es-
quizoide – dependiente – antisocial). Cada informe tenía una 
pegatina de un color, de tal manera que cada grupo tenía que 
analizar el informe que les correspondía a su grupo.  

‒ Los trastornos de personalidad de los informes estaban relacio-
nados a su vez con algunas de las noticias que estaban al otro 
lado de la sala (cada noticia tenía un color diferente). Por ejem-
plo, el informe del trastorno de personalidad antisocial se rela-
cionaba con la noticia titulada “Trastornos antisociales asocia-
dos al “Joker”; el trastorno esquizoide se relacionaba con la 
noticia “Un estudio confirma que el uso diario de redes sociales 
provoca que el sueño en personas con trastorno de personali-
dad esquizoide es más pobre”; el dependiente se relacionaba 
con la noticia titulada “El 18% de las personas de entre 55 y 75 
años con trastorno de personalidad dependiente padece sínto-
mas de depresión”; y, finalmente, el narcisista se relacionaba 
con la noticia “Procrastinación, ¿ocurre con más frecuencia en 
el trastorno narcisista?”. Una vez localizada la noticia debían 
fijarse en el mes (en la zona de los informes había como pista 
notas diciendo “los meses son importantes”. Con los números 
de mes de las cuatro noticias conseguían el código para abrir 
un candado de colores que cerraba una maleta que estaba en 
medio de la sala.  

‒ Dentro de la maleta se encontraban un cerebro de cordero, 
como el utilizado por los alumnos en sus prácticas de fisiolo-
gía, trabajando todo el grupo de manera colaborativa, debían 
resolver una serie de preguntas sobre funciones y estructuras 
cerebrales . La respuesta correcta era la única que podía tener 
el número de letras/palabras que encajaran, en un folio con lí-
neas, imitando el juego del ahorcado,. En cada folio/ahorcado 
había una letra enmarcada. De tal manera que uniendo las le-
tras enmarcadas de los siete términos del ahorcado se extraía 
la palabra “ventana”.  
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‒ En un lado de la ventana había escondido un código bidi. Al 
abrir el código bidi accedían a la siguiente frase “busca en los 
deshechos”. Con ello debían ir a la papelera. Escondido en la 
papelera, se encontraban una serie de probetas y botes con lí-
quidos y polvos que debían combinar de acuerdo con las indi-
caciones de unas fichas escritas en letra élfica (fuente Blackad-
der en Word) con instrucciones para producir la reacción que 
ayudara a encontrar la cura. Si mezclaban los elementos co-
rrectos (dopamina + líquido primigenio) salía una reacción (los 
botes correctos tenían vinagre y bicarbonato que al mezclarlos 
emitían burbujas).  

‒ Finalmente, debían averiguar donde estaba la llave que les per-
mitía salir. La llave la podían encontrar en cualquier momento 
del escape room. No obstante, de no resolver las pruebas al 
abrir la puerta el virus se expandiría, por lo que tenían que es-
perar a tener la cura. La llave estaba dentro de unos botes que 
contenían distintas estructuras cerebrales (simuladas con 
slime) los cuales estaban encima de la mesa principal al lado 
de las cajas de madera empleadas al inicio.  

Inclusión de componentes atractivos  

En la medida de lo posible se intentó que la ambientación, como los 
enigmas y materiales empleados fueran variados, atractivos y sensoria-
les.  

Se realizó una especial dedicación a todo lo que tiene que ver con la 
ambientación e inmersión del alumnado en la actividad. Algunos ejem-
plos son los siguientes 

‒ Desde el primer día de clase, en la misma presentación, se les 
comentó a los alumnos que a final de semestre se realizaría un 
escape room (se les indicaba la fecha de dicha realización). Sin 
embargo, no se les dio más información en ese momento, salvo 
la semana anterior en la que se les informaba del horario de la 
realización de la actividad y recordaba el temario a repasar en 
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cada una de las asignaturas. Con ello se pretendía generar ex-
pectación.  

‒ Mensaje de convocatoria: Un día antes se puso un anuncio en 
la blackboard en el que se les indicaba que habían sido selec-
cionados por sus conocimientos en la mente humana para re-
solver una misión secreta que se está llevando a cabo en la uni-
versidad de extrema gravedad. Se les facilitaba además el aula 
y horario indicando puntualidad y la importancia de no comu-
nicar esta información a otras personas ante la gravedad de la 
situación. 

‒ Trailer: Según entraban a la sala, se les proyectó un trailer que 
ayudara a contextualizar la historia. La protagonista del trailer 
era una alumna real de último curso del grado de psicología,be-
caria pregrado de una de las profesoras y que los alumnos co-
nocían. En el vídeo la propia alumna explicaba que estaba ha-
ciendo experimentos a espaldas de sus profesoras para descu-
brir una cura para la esquizofrenia mientras realizaba varios 
ensayos en el laboratorio. Posteriormente, se ve una explosión 
en el laboratorio y finalmente se ve a la alumna escondida ex-
plicando el daño causado, que su idea es escapar del país para 
evitar posibles represalias y pidiendo ayuda para resolver la 
crisis.  

‒ Disfraces: el profesorado y las personas ayudantes se disfraza-
ron con trajes completos antivirus y se representaba un rol en 
línea con la narrativa.  

‒ Decoración de la sala: en línea con la narrativa simulando un 
laboratorio, con fórmulas, informes, notas, etc.  

‒ Ambientación: se proyectó un cronómetro para que en todo 
momento fueran conscientes del tiempo que les quedaba para 
finalizar la actividad y se ambientó con música de intriga que 
se aceleraba a medida que avanzaba el tiempo para crear cierta 
tensión. 
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3.2.3. Implantación 

Desde el inicio del curso se les indicaban los contenidos que debían pre-
parar para ese día en cada una de las asignaturas, de tal manera que se 
lograra alcanzar el objetivo de consolidación de competencias adquiri-
das a través de la aplicación práctica, transversal y gamificada, además 
del desarrollo de soft skills. 

Además de los aspectos ya destacados acerca de la ambientación y na-
rrativa, otros aspectos que se tuvieron en cuenta de cara a la implanta-
ción fueron:  

Distribución en grupos y subgrupos 

Para que el número de alumnos no afectara negativamente en el desa-
rrollo de la actividad debido a falta de implicación, desmotivación, pro-
blemas de coordinación, etc., el escape room se repitió cuatro veces de 
tal manera que los alumnos fueron distribuidos en cuatro grupos. Una 
vez dentro del aula, a cada grupo se les dividía a su vez en cuatro sub-
grupos asignados con un color, de tal manera que pudieran reconocer 
durante la actividad qué ejercicios debían cumplimentar cada subgrupo, 
habiendo momentos en los que los cuatro subgrupos debían trabajar co-
laborativamente y otros en los que debían trabajar de manera indepen-
diente.  

Reglas 

Una vez entraban a la sala y se les proyectaba el tráiler, se les entregaba 
un documento con las reglas del juego y éstas se explicaban indicando 
cuál era el objetivo de la actividad, de cuánto tiempo disponían (50 mi-
nutos), qué podían y qué no podían hacer (ej.: no emplear fuerza para 
abrir candados, no romper o dañar materiales, uso exclusivo del móvil 
para contestar a los diferentes formularios, comunicación solo con su 
subgrupo salvo que se indique lo contrario, evitar transmitir respuestas 
a los otros subgrupos, etc.). Por último, se les entregaban tres vales que 
podían intercambiar por pistas.  
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3.2.4. Reflexión 

Al finalizar la actividad se creó un espacio de reflexión y de intercambio 
de experiencias sobre el juego y el proceso de aprendizaje. También se 
usó ese espacio para dar retroalimentación al alumnado en relación con 
los objetivos de aprendizaje, se formularon metas futuras y propuestas 
de mejora, las cuáles se describen en el apartado de discusión.  

3.3. MATERIALES E INSTRUMENTOS 

3.3.1. Materiales empleados implementación actividad 

‒ Aula Hyflex Polivalente de gran tamaño para facilitar movi-
miento.  

‒ Cuatro cajas de madera pequeñas.  

‒ Cuatro candados con cuatro dígitos que abría cada una de las 
cajas pequeñas de madera.  

‒ Un candado de colores (cuatro números cada uno de un color), 
el cual cerraba una maleta. 

‒ Maleta de tamaño pequeño. 

‒ Cebrero de cordero, el cual estaba guardado en una caja de 
plástico dentro de maleta  

‒ Informes de pacientes y Noticias creadas especialmente para la 
actividad. 

‒ Probetas, líquidos, botes, etc., con distintos nombres, lo cuáles 
son los que al final tienen que mezclar para encontrar la cura. 

‒ Botes con slime etiquetados con nombres de estructuras cere-
brales. En uno de ellos estaba la llave para salir. 

‒ Disfraces profesores (trajes antivirus). 

‒ Aplicación Socrative con acceso a cuestionario relacionado 
con noticias. 
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‒ Código bidi con pista indicando dónde están ubicados los botes 
y probetas para encontrar cura. 

‒ Papelera donde guardar botes y probetas. 

‒ Ventana en la sala donde esconder código bidi. 

3.3.2. Recursos humanos 

Además de las cuatro profesoras autoras de este trabajo, colaboraron en 
el desarrollo de la actividad otra profesora que imparte clase en el mismo 
curso, dos doctorandas FPI y dos becarias pregrado.  

3.3.3. Instrumento evaluación actividad 

Después de realizar el escape room, los alumnos contestaron a un cues-
tionario online administrado a través de Google forms que incluía pre-
guntas acerca de la calidad y la satisfacción con la actividad. Las opcio-
nes de respuesta eran tipo Likert con una puntuación máxima de 10 pun-
tos: 1) ¿En qué medida crees que has podido ver relación de la actividad 
con las competencias impartidas en cada una de las asignaturas?, 2) ¿En 
qué medida crees que la actividad te ha ayudado a integrar y relacionar 
las distintas asignaturas?, 3) ¿En qué medida crees que la actividad ha 
estado bien organizada? Y 4) ¿Cuál es tu nivel de satisfacción con la 
actividad?  

Asimismo, se incluyeron dos preguntas abiertas: 1) ¿Qué es lo que más 
te ha gustado de la actividad? y 2) ¿Qué dificultades has encontrado o 
qué aspectos crees que se podrían mejorar? 

3.4. ANÁLISIS DE DATOS 

Se analizaron los descriptivos de los datos cuantitativos incluyendo la 
media y la desviación típica. Los datos cualitativos se analizaron con 
análisis de contenido convencional.  
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4. RESULTADOS 

Los alumnos expresaron una alta satisfacción con la actividad (M = 9,8 
puntos; DT = 0,2), destacando especialmente la relación de la actividad 
con las competencias de cada una de las asignaturas (M = 9,4; DT = 0,4), 
transversalidad de las asignaturas (M = 9,4; DT = 0,3) y la organización 
de la actividad (M= 9,4; DT = 0,3).  

En las preguntas abiertas los alumnos destacaron que la actividad había 
incrementado su motivación por las asignaturas implicadas, valoraron 
positivamente el esfuerzo del profesorado al organizar la actividad y re-
firieron que ello mejoraba el vínculo profesor-alumno. Además, expre-
saron su interés en participar actividades similares por percibirlo como 
una forma más vivencial y divertida de aprender.  

Los alumnos expresaron de manera reiterada que les parecía una buena 
forma práctica de aprender a aplicar los conocimientos adquiridos en las 
asignaturas y manifestaron su interés por el desarrollo de otras activida-
des similares. Como propuestas de mejora, comentaron que algún acer-
tijo les pareció difícil, aunque al mismo tiempo reconocieron que con el 
tiempo otorgado y con el sistema de pistas comprendían que tenía que 
haber preguntas de distinta dificultad.  

Como resultado de la experiencia de este trabajo, desde la Unidad de 
Apoyo Digital a la Docencia se encargó la preparación de un snack for-
mativo dirigida a profesores de la universidad en la que se explicaba 
cómo desarrollar un escape room educativo y se presentaba este escape 
room como caso práctico.  

5. DISCUSIÓN 

En este capítulo se ha descrito el desarrollo de un escape room educativo 
transversal enmarcado en las asignaturas fisiología del sistema nervioso, 
psicología de la personalidad, psicología social y lengua moderna (in-
glés) del segundo curso de grado de psicología, l.  

En la actividad participaron un total de 56 alumnos. Los resultados re-
flejaron una satisfacción muy elevada del alumnado con la actividad. 
Asimismo, mostraron un alto acuerdo con que la actividad les ayudaba 
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a entender de manera práctica los contenidos impartidos en cada una de 
las asignaturas y relacionar e integrar las distintas asignaturas (transver-
salidad). La organización de la actividad y el profesorado también fue-
ron valorados positivamente. Los alumnos expresaron su interés en par-
ticipar en más actividades de este tipo.  

Esta actividad ha permitido abordar de un modo integrador conceptos 
que se tratan de manera aislada en distintas asignaturas, pero que en la 
práctica real están estrechamente vinculados. Asimismo, ha permitido 
entrar en contacto con las emociones de nuestros alumnos, lo que les ha 
llevado a implicarse en las asignaturas e incrementar su motivación por 
aprender. En tercer lugar, el tener que trabajar en grupo y de manera 
cooperativa para resolver las pruebas ha permitido potenciar el desarro-
llo de habilidades interpersonales, las cuales se encuentran entre las más 
valoradas por empleadores y son imprescindibles para el futuro psicó-
logo o profesional de la salud.  

Estos resultados van en línea con estudios previos realizados con estu-
diantes de grados universitarios en ciencias de la salud. El desarrollo de 
escape rooms en el aula permite incrementar la motivación del alumnado 
por el aprendizaje y les ayuda a aplicar a través de una experiencia vi-
vencial competencias que los profesionales de la salud necesitarán en su 
futuro profesional (Gómez-Urquiza, 2022; La Paglia, 2020; Molina-To-
rres et al., 2022; Roman et al., 2019).  

A pesar de la valoración positiva de la actividad, es de destacar una serie 
de limitaciones. La principal limitación se relaciona con la evaluación 
de los resultados. Sería conveniente incluir preguntas más específicas 
que evalúen los objetivos específicos que se pretendían alcanzar, espe-
cialmente aquellos relacionados con las soft skills (trabajo en equipo, 
toma de decisiones, liderazgo, etc.). En segundo lugar, la muestra es 
muy reducida (56 alumnos), por lo que sería conveniente en próximos 
cursos continuar evaluando la actividad. En tercer lugar, no se ha utili-
zado ningún grupo de comparación de tal manera que, aunque la percep-
ción de los alumnos y del profesorado es favorable, sería necesario eva-
luar si los alumnos que asistieron al escape room puntúan más alto u 
obtienen mejores resultados en las competencias aplicadas en el escape 
room en comparación con un grupo de alumnos que no haya asistido a 
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dicha actividad. Por último, sería interesante evaluar los efectos a largo 
plazo.  

A pesar de estas limitaciones, el desarrollo de actividades que emplean 
metodologías activas y basadas en gamificación como los escape room 
educativos van en línea con el mercado laboral actual, el cual no solo 
solicita profesionales con conocimientos técnicos y competencias pro-
fesionales, sino que también requiere de otra serie de habilidades no téc-
nicas y no supeditadas al razonamiento abstracto, que incluyen las habi-
lidades interpersonales e intrapersonales, todas ellas muy relacionadas 
con la inteligencia emocional y social. De esta manera, se trata de una 
metodología docente innovadora que permite a los estudiantes y futuros 
psicólogos, el desarrollo de soft y hard skills, a través de una experiencia 
vivencial y lúdica. 

6. CONCLUSIONES  

El desarrollo de escape rooms educativos en los últimos años reflejan 
cambios significativos en las metodologías empleadas en la educación 
universitaria.  

Los escape rooms educativos son una actividad basada en desafíos que, 
cuando está bien diseñada, puede ser muy atractiva tanto para estudian-
tes como para profesores, promoviendo el aprendizaje significativo. Ac-
tividades de este tipo pueden ser incluidas en el plan de estudios, te-
niendo en cuenta cuestiones organizativas tales como espacios, recursos, 
horarios y grupos. Aunque el reto es importante, los beneficios pueden 
enriquecer la acción educativa, desarrollando la motivación del alum-
nado, así como el desarrollo de competencias educativas.  

En concreto, este escape room educativo ha permitido abordar de un 
modo integrador conceptos que se tratan de manera aislada en cuatro 
asignaturas del segundo curso de grado de psicología (fisiología del sis-
tema nervioso, psicología de la personalidad, psicología social e inglés), 
pero que en la práctica real están estrechamente vinculados. Asimismo, 
ha permitido entrar en contacto con las emociones de nuestros alumnos, 
lo que los ha llevado a implicarse en las asignaturas e incrementar su 
motivación por aprender. En tercer lugar, el tener que trabajar en grupo 
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y de manera cooperativa para resolver las pruebas ha permitido poten-
ciar el desarrollo de habilidades interpersonales, las cuales se encuentran 
entre las más valoradas por empleadores y son imprescindibles para el 
futuro psicólogo o profesional de la salud.  
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1. INTRODUCCIÓN  

La inactividad física durante la adolescencia es uno de los principales 
problemas de salud pública de la última década debido a su relación con 
numerosas enfermedades crónicas tales como obesidad, diabetes, hiper-
tensión, afectaciones cardiovasculares, entre otros desórdenes muscu-
loesqueléticos y metabólicos (Booth et al., 2012). Aun así, los progra-
mas de actividad física implementados para aumentar el nivel de activi-
dad física de la población adolescente no están resultando efectivos, 
siendo considerada como físicamente inactiva el 80% de esta población, 
entendido como realizar menos de sesenta minutos de actividad física 
por día, y sedentaria el 35%, definido como estar sentado tres o más 
horas pertenecientes al horario extraescolar (Pechtl et al., 2022).  

La pandemia de COVID-19 vivida en los últimos años tuvo una gran 
influencia en el cambio de los hábitos de vida de los adolescentes 
(Yomoda & Kurita, 2021). Durante este tiempo, la interacción social 
quedó enormemente reducida, dificultando la práctica de actividad fí-
sica, entre otras muchas actividades que formaban parte de la vida diaria 
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de los adolescentes (Polack et al., 2021). Además de la actividad física, 
la pandemia afectó otros aspectos de la vida saludable de los adolescen-
tes, como los hábitos nutricionales o la salud mental (Pujia et al., 2021). 
Los hábitos nutricionales empeoraron considerablemente en los niños y 
adolescentes durante la pandemia (Pujia et al., 2021), mientras que la 
salud mental se vio enormemente afectada en esta población, incremen-
tando el número de trastornos relacionados con el estrés, la ansiedad o 
la depresión (Jones et al., 2021; Panchal et al., 2021). Por tanto, la pan-
demia de COVID-19 provocó cambios considerables en la vida de los 
adolescentes, pero no todos tuvieron connotación negativa.  

En cuanto a los cambios con connotación positiva, destaca el incremento 
del uso de las nuevas tecnologías que permitió a los adolescentes seguir 
conectados con sus compañeros y el resto del mundo (Salzano et al., 
2021). Las nuevas tecnologías han sido consideradas durante años un 
elemento negativo para los adolescentes, que favorece la inactividad fí-
sica e incrementa el tiempo sedentario de esta población (Xiang et al., 
2021). Además, internet ha sido considerado como un lugar peligroso 
para los jóvenes que desconocen los riesgos de un uso inadecuado de 
esta herramienta y puede provocar desórdenes mentales graves (Fan-
chang et al., 2021). Sin embargo, en los últimos años, y más aún con la 
pandemia de COVID-19, las nuevas tecnologías han desempeñado un 
rol relevante en el establecimiento de hábitos saludables de la población 
adolescente (Kracht et al., 2021).  

Así, numerosas páginas web, aplicaciones móviles, ecosistemas que 
combinan diversas tecnologías (móvil y web, por ejemplo), han sido 
desarrolladas en los últimos años tratando de fomentar los comporta-
mientos saludables en la población adolescente (Palacios-Gálvez et al., 
2020). En especial, destaca el ámbito del teléfono móvil y la actividad 
física en el que se han utilizado numerosas aplicaciones móviles relacio-
nadas con el movimiento para aumentar el nivel de práctica deportiva de 
los adolescentes (Schoeppe et al., 2017). No obstante, no ha sido el único 
ámbito en el que las nuevas tecnologías se han puesto de manifiesto, ya 
que también han ayudado a mejorar la nutrición (Jimoh et al., 2018), a 
controlar el peso (Moores et al., 2019), mantener la salud bucodental 
(Scheerman et al., 2020), entre otros aspectos.  
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Por tanto, las nuevas tecnologías se han convertido en un recurso a tener 
en cuenta para la mejora de los hábitos saludables de la población ado-
lescente, sin embargo, los resultados hallados hasta el momento no son 
consistentes y falta investigación al respecto que permita determinar si 
estas herramientas son realmente útiles para ello. Las limitaciones me-
todológicas, las muestras reducidas y el riesgo de sesgo hacen difícil 
extrapolar los resultados obtenidos en estas investigaciones (Böhm et 
al., 2019; Macdonald et al., 2017; Rose et al., 2017). Además, la mayor 
parte de estas investigaciones utilizan aplicaciones móviles o recursos 
tecnológicos que han sido diseñados para otros fines o que tienen a la 
población adulta como objetivo (Leong & Won, 2017; Petersen et al., 
2020), dificultando que su uso en adolescentes sea realmente benefi-
cioso.  

Las limitaciones halladas en las investigaciones previas, así como la 
falta de información sobre la efectividad de las nuevas tecnologías en la 
mejora de los hábitos saludables de la población adolescente, hacen ne-
cesarias nuevas investigaciones que generen recursos diseñados especí-
ficamente para esta población, atendiendo a las demandas propias de los 
adolescentes, para aumentar de este modo la motivación por el uso de 
estas nuevas tecnologías. Para ello, los docentes y entrenadores adquie-
ren un papel fundamental debido a que desempeñan su labor diaria con 
la población adolescente. Su opinión es determinante para comprender 
las necesidades de esta población, así como los recursos que deberían 
integrarse en un ecosistema digital destinado a los adolescentes para que 
sea realmente útil y sea utilizado por el mayor número de usuarios posi-
ble. 

2. OBJETIVOS 

Atendiendo a las limitaciones halladas en la literatura científica previa 
y considerando la falta de recursos tecnológicos destinados específica-
mente a la población adolescente, el proyecto SUGAPAS diseñó un eco-
sistema digital integrado por aplicaciones móviles y páginas web para 
tratar de disminuir la inactividad física y mejorar los hábitos de vida 
saludables de los adolescentes. En base a los recursos generados durante 
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este proyecto, los objetivos de la presente investigación fueron: a) otor-
gar un seminario de formación a los futuros profesores y entrenadores 
sobre los recursos y herramientas disponibles en el ecosistema digital 
para mantener un estilo de vida saludable en la población adolescente; y 
b) analizar la percepción de los futuros entrenadores y profesores sobre 
la idoneidad de los recursos generados para su uso en la población ado-
lescente.  

3. METODOLOGÍA 

3.1. PARTICIPANTES 

Un total de 140 estudiantes del grado superior en ciencias de la actividad 
física y el deporte, con edades comprendidas entre dieciocho y veinti-
cuatro años, participaron en la presente investigación. Tras exponer el 
proyecto al centro de Educación Secundaria Obligatoria (E.S.O.) que 
impartía el grado en formación profesional y obtener su aprobación para 
llevar a cabo la investigación, se entregó el consentimiento informado a 
los participantes para que consintieran la participación voluntaria y es-
tuviesen informados sobre la confidencialidad del tratamiento de los da-
tos. Aquellos sujetos que decidieron participar firmaron el consenti-
miento informado antes de comenzar con la investigación.  

3.2. PROCEDIMIENTO 

La presente investigación se llevó a cabo en un centro de E.S.O de la Re-
gión de Murcia que impartía formación profesional en ciencias del de-
porte. Tras el contacto inicial con el centro educativo, y la posterior auto-
rización para la participación en la investigación mediante la firma del 
consentimiento informado, se llevó a cabo la sesión de formación presen-
cial. Las sesiones incluyeron soporte visual mediante un PowerPoint® 
(Microsoft Office, EEUU) en el que se reflejaron los aspectos más rele-
vantes a tener en cuenta sobre el proyecto SUGAPAS, los recursos gene-
rados, la relación entre los recursos o las posibilidades de uso.  

El seminario de formación a los futuros entrenadores y profesores se 
llevó a cabo el 9 y 10 de mayo de 2022 (Tabla 1). Durante las dos 
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jornadas de formación se realizaron las siguientes actividades con los 
sujetos: 1) explicación sobre el proyecto SUGAPAS; 2) se mostraron 
los recursos que se habían generado durante el mismo; 3) se indicó cómo 
se utilizaban estos recursos y la relación existente entre ellos; 4) se per-
mitió a los usuarios hacer uso de las herramientas; 5) se discutieron los 
aspectos favorables y desfavorables de los recursos; y 6) se procedió a 
la obtención de los certificados y a la valoración del ecosistema digital 
SUGAPAS por parte de los sujetos.  

1) Explicación sobre el proyecto SUGAPAS. En este primer apar-
tado se trataron los aspectos relevantes del proyecto Erasmus+ 
SUGAPAS (instituciones participantes, líderes, tareas de cada 
institución), objetivos, contenidos trabajados, duración del 
proyecto. Además, se realizó una breve exposición sobre la im-
portancia de la práctica de actividad física regular, la instaura-
ción de hábitos de vida saludables y la alimentación óptima, y 
se aportaron unas pautas de comportamiento que incluían las 
recomendaciones sobre actividad física, plato saludable, com-
portamientos saludables, entre otros aspectos relevantes. 

2) Recursos generados durante el mismo. Mediante la web del 
proyecto SUGAPAS se explicó a los sujetos todos los recursos 
generados. En primer lugar, la propia página web, que incluye 
información sobre el proyecto, las instituciones participantes, 
un blog informativo, entre otros aspectos; en segundo lugar, 
una vez registrados en la página web, se mostraron los cursos 
de contenido (MOOC) sobre actividad física, nutrición y hábi-
tos saludables. Estos cursos incluyen recursos audiovisuales y 
PDF con contenido explicativo para la población adolescente; 
en tercer lugar, las aplicaciones móviles diseñadas para An-
droid e IOS sobre actividad física (Podocontrol) y hábitos sa-
ludables (Battle4health); en cuarto lugar, el observatorio SU-
GAPAS, desde el que los sujetos pueden explorar los países en 
los que más se utilizan los recursos digitales, los que más acti-
vos son, los que mejor se nutren, etc.; y, en quinto lugar, el 
apartado de certificaciones donde los sujetos podían recoger su 
certificado una vez completados todos los cursos de contenido.  
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TABLA 1. Agenda del seminario de formación impartido a futuros entrenadores y profesores. 

Día 9 de mayo Tiempo esti-
mado 

Recursos 

Introducción y presentaciones   

Presentación y bienvenida 5’ PowerPoint 

Exposición sobre la agenda del día  5’ PowerPoint 

Breve presentación de los participantes  15’ PowerPoint 

SUGAPAS- Primer workshop    

Introducción al proyecto SUGAPAS  15’ PowerPoint 

Contenidos del proyecto (actividad física, nutrición,  
barreras, etc.) 

60’ PowerPoint 

Descanso 20’ - 

Ecosistema SUGAPAS (web y aplicaciones móviles) 30’ PowerPoint 

Descanso activo con grupos de discusión 30’ PowerPoint 

Aplicaciones SUGAPAS  75’ PowerPoint 

Dudas, preguntas y cuestiones 15’ PowerPoint 

Día 10 de mayo   

SUGAPAS- Segundo workshop   

Presentación y bienvenida 5’ PowerPoint 

Exposición sobre la agenda del día  5’ PowerPoint 

Breve resumen sobre el Primer Workshop  10’ PowerPoint 

Intercambio sobre las experiencias del día anterior con 
las herramientas del proyecto 

30’ PowerPoint 

Trabajo en grupo (3-4 personas) 40’ PowerPoint 

Presentación de cada grupo de los aspectos favorables 
y desfavorables de las herramientas 30’ PowerPoint 

Dudas, preguntas y cuestiones 15’ PowerPoint 

Conclusión, certificación final y evaluación 15’ PowerPoint 

Fuente: elaboración propia 

1. Uso de los recursos y relación entre ellos. Tras explicar a los 
sujetos las herramientas generadas en el proyecto, se indicó el 
correcto funcionamiento de estas y la relación entre ellas. La 
parte central del proyecto sería la página web, ya que recoge los 
datos de ambas aplicaciones y es el lugar donde se encuentran 
los MOOC y el certificado de superación. Respecto a las aplica-
ciones, “Podocontrol” recoge los pasos realizados por los 
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sujetos y los envía a la aplicación de “Battle4health”, mientras 
que esta última aplicación incluye cuestionarios sobre actividad 
física, nutrición y hábitos saludables, permite competir contra 
otros sujetos que usan la aplicación, incluye un plato saludable 
y la información sobre las horas de sueño. Ambas aplicaciones 
se encuentran conectadas a la página web a la que envían infor-
mación y se ve reflejada en el observatorio.  

2. Uso de las herramientas por parte de los usuarios. Se permitió 
a los asistentes al curso descargar las aplicaciones móviles y 
utilizar la página web como si fuesen adolescentes que quie-
ren realizar el curso. De esta forma se pudo recopilar informa-
ción sobre los puntos fuertes y débiles del ecosistema, así 
como las recomendaciones de estos futuros profesionales para 
conseguir llegar al mayor número de adolescentes.  

3. Grupo de discusión. Finalizada la prueba de las herramientas 
digitales por parte de los sujetos se procedió a discutir aque-
llos puntos favorables y desfavorables que habían detectado 
tras la experiencia de uso. Gracias a la información aportada 
por los sujetos se pretende mejorar el ecosistema SUGAPAS, 
ya que está compuesto por herramientas en continuo desarro-
llo y mejora para tratar de dar el mejor servicio al usuario, 
buscando la mayor satisfacción.  

4. Obtención de los certificados y valoración del ecosistema SU-
GAPAS. Una vez completados todos los MOOC, utilizadas 
las aplicaciones móviles, explorado el observatorio, y supera-
dos todos los test de control, la página web del proyecto ge-
nerado un certificado de superación del ecosistema SUGA-
PAS que acredita a los participantes de haber recibido la for-
mación. Tras esto, se procedió a la valoración del seminario 
de formación sobre el ecosistema SUGAPAS mediante un 
cuestionario diseñado ad-hoc y cumplimentado a través de la 
plataforma Google Surveys® (Google, EEUU) por parte de 
los sujetos con su teléfono móvil. 
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3.3. INSTRUMENTOS 

El cuestionario diseñado ad-hoc estaba compuesto nueve preguntas con 
respuesta cerrada y una pregunta con respuesta abierta que se detallan a 
continuación:  

1) El seminario me ha resultado interesante: 
a. Muy de acuerdo 
b. De acuerdo 
c. Algo de acuerdo 
d. Neutro 
e. Algo en desacuerdo 

2) El seminario explica con detalle todas las herramientas utiliza-
das en el proyecto: 

a. Muy de acuerdo 
b. De acuerdo 
c. Algo de acuerdo 
d. Neutro 
e. Algo en desacuerdo 

3) El seminario me proporciona herramientas suficientes para po-
der implementar las herramientas diseñadas en el proyecto: 

a. Muy de acuerdo 
b. De acuerdo 
c. Algo de acuerdo 
d. Neutro 
e. Algo en desacuerdo 

4) Ha habido tiempo para practicar y hacer preguntas durante el 
seminario: 

a. Muy de acuerdo 
b. De acuerdo 
c. Algo de acuerdo 
d. Neutro 
e. Algo en desacuerdo 

5) El seminario está bien estructurado y los contenidos bien se-
leccionados: 

a. Muy de acuerdo 
b. De acuerdo 
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c. Algo de acuerdo 
d. Neutro 
e. Algo en desacuerdo 

6) ¿Cuál de las siguientes razones cree usted que es responsable 
de la disminución de la actividad física de sus alumnos? 

a. La falta de tiempo 
b. No tienen amigos interesados en la práctica de actividad 

física 
c. No tienen suficientes estímulos para practicar deporte 
d. No tienen infraestructuras o equipos deportivos apropia-

dos 
e. No consideren el ejercicio físico como divertido y pier-

den interés 
f. Las malas influencias y los prototipos de moda (beber, 

fumar) 
g. Falta de motivación 

7) Según su opinión, ¿qué cree que ayudaría a sus alumnos a ser 
más activos? 

a. Disponibilidad de espacios educativos y deportivos des-
pués del horario lectivo para la realización de ejercicio 
y actividades deportivas 

b. Más información sobre los aspectos positivos de la prác-
tica de ejercicio físico 

c. El aumento de las horas de la clase de Educación Física 
en la escuela 

d. Existencia de la posibilidad de la práctica deportiva en 
la escuela. 

e. Otros 
8) ¿Qué acciones cree usted que la escuela, el municipio o el mi-

nisterio deberían tomar para que los alumnos sean más activos 
físicamente? (Respuesta abierta) 

9) ¿Considera que hay suficientes programas deportivos fuera de 
la escuela que satisfagan las demandas de sus alumnos hoy en 
día? 

a. Muchos 
b. Suficientes 
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c. Probablemente se necesiten más 
d. Pocos 
e. Muy pocos 

10)  ¿Cree que el uso de una aplicación de teléfono móvil 
podría ayudar a que sus alumnos fueran más activos física-
mente? 

a. Mucho  
b. Suficiente 
c. No lo sé 
d. Un poco 
e. Mínimamente 

3.4. ANÁLISIS ESTADÍSTICO 

Para el análisis estadístico se llevó a cabo un análisis de porcentajes para 
las preguntas con respuesta cualitativa nominal. Para las preguntas de 
respuesta abierta se realizó un análisis temático inductivo por parte de 
un comité de expertos del proyecto SUGAPAS para organizar e inter-
pretar las respuestas en unidades de contenido, siguiendo la metodolo-
gías de investigaciones previas (Capranica et al. 2022).  

4. RESULTADOS 

La Tabla 2 muestra la opinión de los usuarios que hicieron uso de los 
recursos del ecosistema SUGAPAS durante el seminario de formación. 
A la mayor parte de los participantes les resulto útil el seminario 
(64,3%), debido a que se explicaban con detalle todas las herramientas 
utilizadas en el proyecto (100%). Este seminario permitiría a los entre-
nadores y profesores implementar estas herramientas debido a que son 
suficientes y útiles en el ámbito educativo y deportivo (92,9%). Res-
pecto a la estructura del seminario de formación, el 78,6% de los parti-
cipantes considera suficiente el tiempo para practicar, hacer preguntas y 
resolver las dudas, y el 85,7% cree que está bien estructurado y los con-
tenidos están bien seleccionados.  

En cuanto a la disminución drástica de la práctica de actividad física que 
se ha producido en los últimos años en la población adolescente, los 
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futuros profesores y entrenadores consideran la falta de importancia 
otorgada al ejercicio físico (78,6%) y la falta de estímulos para practicar 
(57,1%) como principales motivos (Tabla 3). Para solucionar esto, los 
participantes del seminario consideran que el aumento de la disponibili-
dad de los espacios educativos y deportivos en horario extraescolar 
(71,4%), así como el aumento de las horas de Educación Física en la 
escuela (64,3%), favorecerían la actividad física en la población adoles-
cente (Tabla 3).  

TABLA 2. Valoración de la estructura y contenido del seminario de formación por parte de 
los participantes. 

Variable Muy de 
acuerdo  

De 
acuerdo  

Algo de 
acuerdo  

Neutro  Algo en 
desacuerdo  

El seminario me ha resul-
tado interesante 21,4% 64,3% 0% 14,3% 7,1% 

El seminario explica con de-
talle las herramientas utili-

zadas en el proyecto 
57,1% 42,9% 0% 0% 0% 

El seminario proporciona 
herramientas suficientes 

para poder implementarlas 
28,6% 64,3% 7,1% 0% 0% 

Ha habido tiempo para 
practicar y hacer preguntas 

durante el seminario 
50% 28,6% 14,3% 7,1% 0% 

El seminario está bien es-
tructurado y los contenidos 

bien elegidos 
50% 35,7% 7,1% 7,1% 0% 

Fuente: elaboración propia 

TABLA 3. Motivos para la disminución de la práctica de actividad física en la adolescencia 
y posibles soluciones según los futuros profesores y entrenadores. 

Motivos para la disminución de la práctica de actividad física adolescente 

Falta de tiempo 50% 

No tienen amigos interesados en la práctica de actividad física 50% 

No tienen suficientes estímulos para practicar deporte 57,1% 

No tienen infraestructuras o equipos deportivos apropiados 0,0% 

No consideren el ejercicio físico como divertido y pierden interés 78,6% 
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Las malas influencias y los prototipos de moda (beber, fumar) 7,1% 

Falta de motivación 7,1% 

¿Qué cree que ayudaría a los alumnos a ser más activos? 

Disponibilidad de espacios educativos y deportivos después del horario 
lectivo para la realización de ejercicio y actividades deportivas. 

71,4% 

Más información sobre los aspectos positivos de la práctica de ejercicio 
físico. 

28,6% 

El aumento de las horas de la clase de Educación Física en la escuela. 64,3% 

Existencia de la posibilidad de la práctica deportiva en la escuela.  35,7% 

Fuente: elaboración propia 

La Tabla 4 muestra la opinión de los futuros profesores y entrenadores 
sobre la satisfacción de las demandas de los adolescentes a través de los 
programas deportivos existentes en horario extraescolar, y la utilidad 
que podría tener una aplicación móvil para aumentar la actividad física 
en esta población.  

TABLA 4. Satisfacción de las demandas de los adolescentes por medio de las actividades 
extraescolares y utilidad de una aplicación móvil para aumentar la actividad física en esta 
población, según los futuros profesores y entrenadores. 

¿Considera que hay suficientes programas deportivos extraescolares que satisfa-
cen las demandas de los alumnos? 

Muchos 14,3% 

Suficientes 35,7% 

Probablemente se necesiten más 42,9% 

Pocos 7,1% 

Muy pocos 0,0% 

¿Cree que el uso de una aplicación móvil podría ayudar a que los alumnos fuesen 
físicamente más activos?  

Mucho 28,6% 

Suficiente 42,9% 

No lo sé 21,4% 

Un poco 7,1% 

Mínimamente 0,0% 

Fuente: elaboración propia 
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De las preguntas abiertas respecto a la opinión de los futuros profesores 
y entrenadores sobre las posibles acciones a implementar por parte de 
las escuelas, municipios o el ministerio para favorecer que los alumnos 
fuesen más activos físicamente se puede extraer la siguiente informa-
ción:  

‒ Mejorar y/o aumentar las instalaciones deportivas. 

‒ Explicar en mayor medida los beneficios de la práctica de ac-
tividad física durante las clases de educación física.  

‒ Aumentar la información y accesibilidad a los programas de 
actividad física y vida saludable. 

‒ Motivar a los alumnos a mantener estilos de vida activos y sa-
ludables. 

‒ Incentivar, premiar o motivar a los adolescentes a mantener es-
tilos de vida activos.  

‒ Aumentar las horas de educación física semanal.  

‒ Excursiones deportivas para la promoción de la actividad física 
y la salud. 

‒ Mejorar la organización de los servicios municipales y de las 
actividades extraescolares.  

‒ Facilitar la práctica de actividades deportivas sirviendo de 
nexo entre los clubes o entidades deportivas y los adolescentes 
interesados en la práctica de deporte. 

‒ Implantar nuevas actividades deportivas que motiven a los 
adolescentes a practicar deporte.  

5. DISCUSIÓN 

El proyecto Erasmus+ SUGAPAS conforma una de las primeras inicia-
tivas que han tratado de desarrollar un ecosistema digital compuesto por 
una página web, integrada por cursos MOOC de formación como prin-
cipal herramienta formativa, así como dos aplicaciones móviles 
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relacionadas con la salud. Las investigaciones realizadas en los últimos 
años mostraron que la mayor parte de los adolescentes utilizaban una 
media de cinco dispositivos tecnológicos por día (Ávila et al., 2019), por 
lo que la integración de estas herramientas en la vida diaria de esta po-
blación es plena, siendo una muy buena oportunidad para favorecer la 
práctica de actividad física y los hábitos de vida saludables mediante 
estos recursos digitales. Sin embargo, son escasas las investigaciones 
previas que han tratado de desarrollar un ecosistema similar para favo-
recer el cambio de comportamiento en los adolescentes. En especial, 
destaca el proyecto PEGASO Fit For Future (PEGASO F4F) en el que 
se llevó a cabo un estudio piloto internacional en el que las nuevas tec-
nologías, en concreto el teléfono móvil, era el elemento principal para 
la adopción de hábitos saludables en la población adolescente. Los re-
sultados más destacables fueron la viabilidad del programa, un aumento 
de la motivación de los adolescentes para adoptar estos comportamien-
tos, el incremento de la actividad física y disminución de los comporta-
mientos sedentarios, y la mejora de la composición corporal. Lo más 
destacable del proyecto fue la alta aceptación de los participantes para 
utilizar las nuevas tecnologías para mejorar su estilo de vida (Puigdome-
nech et al., 2019).  

Atendiendo a los prometedores resultados de los proyectos previos reali-
zados y a la falta de información al respecto, el primer objetivo de la 
presente investigación fue otorgar un seminario de formación a los futu-
ros profesores y entrenadores sobre los recursos y herramientas disponi-
bles en el ecosistema digital para mantener un estilo de vida saludable en 
la población adolescente. Este seminario fue llevado a cabo de manera 
presencial con futuros entrenadores y profesores. La importancia de este 
reside en que numerosas nuevas tecnologías no alcanzan el ámbito edu-
cativo y deportivo debido a que los docentes y entrenadores encargados 
de transferir el conocimiento sobre las mismas desconocen las enormes 
posibilidades que estas herramientas pueden aportar en estos ámbitos. 
Así, los resultados de la presente investigación mostraron una gran satis-
facción por parte de los participantes en el seminario, afirmando que les 
resultó muy útil y les otorgó las herramientas necesarias para poder 
desempeñar un buen trabajo con ellas. Estos resultados cambian la 
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situación hallada en investigaciones previas en las que los cursos de for-
mación en nuevas tecnologías para docentes eran poco prácticos, autén-
ticos y significativos (Myongsu, 2008), aportando de este modo un valor 
añadido gracias a la estructura utilizada en el seminario de formación. 

El segundo objetivo de la presente investigación fue analizar la percep-
ción de los futuros entrenadores y profesores sobre la idoneidad de los 
recursos generados para su uso en la población adolescente. En este sen-
tido, los docentes consideraron que el seminario estaba bien estructurado 
y los contenidos estaban bien elegidos, que era interesante, que se expli-
caban adecuadamente los contenidos y herramientas generadas, y que 
había tiempo suficiente para practicar con las herramientas previamente 
explicadas y hacer las preguntas que fuesen necesarias. Estos resultados 
indican que la estructura y contenidos del seminario parecen adecuados 
para formar a los docentes y entrenadores en esta temática, lo que es 
relevante debido a que los realizados previamente en otras áreas de co-
nocimiento carecían de significación (Myongsu, 2008). 

Además de valorar el seminario de formación, se preguntó a los docen-
tes los motivos que consideraban más relevantes para que se hubiese 
producido tal descenso en la práctica de actividades deportivas entre la 
población adolescente en los últimos años. Al respecto, indicaron que la 
población adolescente no percibía la práctica de actividad física como 
divertida, perdiendo el interés por la misma. Además, la falta de estímu-
los para practicar deporte, la falta de tiempo o de amigos con los que 
practicar eran motivos a tener en cuenta. Estas barreras concuerdan con 
las indicadas en investigaciones previas por parte de los adolescentes, 
siendo la falta de tiempo el principal motivo indicado por estos (Portela-
Pino et al., 2020). Sin embargo, hay que profundizar más en este ámbito 
y en las respuestas aportadas por los docentes, ya que la falta de estímu-
los para la práctica de deporte es una cuestión que compete a todos los 
agentes que rodean a los adolescentes, incluidos los profesores, los en-
trenadores, padres, madres, entre otros. Por ejemplo, las barreras perci-
bidas para la práctica deportiva presentan diferencias en función del gé-
nero, siendo esta una cuestión muy relevante en este ámbito, ya que se 
ha demostrado que las profesoras y entrenadoras que presentan más 
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barreras pueden transmitir esta opinión a las chicas adolescentes con las 
que trabajan, dificultando la práctica de estas (Rosselli et al., 2020).  

En cuanto a las acciones necesarias para que los alumnos fuesen más 
activos, los docentes y entrenadores destacan el aumento de los espacios 
deportivos disponibles en horario extraescolar, el aumento de las horas 
de educación física semanales o la introducción de nuevos deportes que 
capten la atención de los adolescentes, siendo estas iniciativas similares 
a las de investigaciones previas en este ámbito (Pate et al., 2017). Pro-
bablemente, las aplicaciones móviles sean realmente útiles para el incre-
mento de la actividad física de los adolescentes debido a que, tras la 
pandemia COVID-19, la percepción de los docentes y entrenadores es 
que los programas deportivos extraescolares no son suficientes para sa-
tisfacer las demandas de los alumnos, presentándose los recursos tecno-
lógicos como una gran ayuda para conseguir este objetivo.  

La presente investigación no está exenta de limitaciones. El tamaño 
muestral es reducido debido a que se trata de un proyecto piloto, por lo 
que el número de futuros profesores y entrenadores alcanzado ha sido 
reducido. La elección de los centros de formación se realizó por conve-
niencia, siendo necesario obtener una muestra mayor de docentes de di-
ferentes zonas geográficas que permita extrapolar los resultados a la po-
blación española. El cuestionario utilizado para valorar la percepción de 
los docentes y entrenadores fue diseñado ad-hoc.  

Respecto a las aplicaciones prácticas de la presente investigación, des-
taca la importancia de realizar seminarios de formación con los profe-
sionales que se van a encargar de difundir las nuevas herramientas ge-
neradas a los adolescentes, ya que esto permitirá aumentar su conoci-
miento y poder explicar con mayor detalle los contenidos de estas. En 
caso contrario, será difícil que puedan resolver las dudas que le surjan a 
los alumnos, propiciando una disminución de la motivación de los ado-
lescentes para el uso de estas herramientas debido a que solo podrán 
hacer un uso parcial de las mismas. Con el proyecto SUGAPAS, la in-
clusión de las nuevas tecnologías dentro del proceso educativo es real-
mente sencillo gracias a los numerosos recursos generados. La página 
web permite la adquisición de contenidos variados sobre actividad fí-
sica, nutrición y hábitos saludables que puede utilizarse en las aulas o 
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en casa. Del mismo modo, las aplicaciones móviles generadas podrían 
utilizarse en el ámbito escolar como parte de una actividad lectiva, en el 
ámbito extraescolar como “deberes” de educación física, o de forma li-
bre por parte de los adolescentes. Por tanto, los estamentos políticos y 
directivos deberían considerar la posibilidad de introducir las nuevas 
tecnologías para fomentar la práctica de actividad física, la nutrición o 
los hábitos saludables en la población adolescente, siendo una iniciativa 
muy motivante debido a que nos encontramos en la era digital en la que 
los dispositivos tecnológicos forman parte de nuestro día a día.  

6. CONCLUSIONES  

Atendiendo a los resultados de la presente investigación se puede con-
cluir que un seminario de formación para entrenadores y profesores so-
bre los recursos tecnológicos generados durante los proyectos e investi-
gaciones es muy recomendable y aporta un gran valor añadido para que 
el conocimiento y los contenidos generados lleguen a la población obje-
tivo con el mayor detalle posible, garantizando su efectividad y posterior 
utilización. La estructura de seminario seguida durante la presente in-
vestigación parece realmente útil y se han obtenido buenas valoraciones 
por parte de los asistentes, por lo que se recomienda su uso en futuras 
investigaciones.  
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1. INTRODUCCIÓN  

La adolescencia conforma una de las etapas más determinantes para la 
vida de una persona, debido a los numerosos cambios físicos, psicológi-
cos y cognitivos que se dan lugar y que afectan en gran medida a los 
comportamientos y hábitos de vida de los adolescentes (Handelsman et 
al., 2018). La relevancia de los cambios producidos durante esta etapa 
reside en que se prolongan hasta la edad adulta (Schulenberg & Mas-
lowsky, 2015), afectando a la salud de las personas cuando los hábitos 
instaurados no son saludables. Así, la literatura científica previa ha mos-
trado que la actividad física practicada, la salud mental o los hábitos 
nutricionales son algunos de los aspectos que más alterados se ven du-
rante la adolescencia, existiendo diferencias significativas entre chicos 
y chicas (Albaladejo-Saura et al., 2022; Henkens et al., 2022; Rodrigues 
et al., 2010).  

En este sentido, niveles adecuados de práctica de actividad física se en-
cuentran relacionados con mejoras de la composición corporal (Mateo-
Orcajada et al., 2022), la condición física (Mateo-Orcajada et al., 2022) 
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y el estado psicológico (Hale et al., 2021), pero aún se tiene poca infor-
mación sobre la relación existente con los hábitos nutricionales de esta 
población. Los resultados de las últimas investigaciones parecen indicar 
que los adolescentes con una mayor práctica de actividad física presen-
tan una ingesta nutricional óptima (Idelson et al., 2017), siendo esto de-
terminante para favorecer un mejor estado de salud global.  

La salud mental adquiere especial relevancia en el proceso de madura-
ción de los adolescentes, más si cabe tras la pandemia de COVID-19 que 
produjo grandes alteraciones en las rutinas de vida diarias y generó gran 
incertidumbre, estrés y ansiedad en esta población (Imran et al., 2020). 
Al igual que la práctica de actividad física, la salud mental se encuentra 
relacionada con otras variables determinantes en el desarrollo adoles-
cente, como la composición corporal o los hábitos nutricionales, siendo 
los adolescentes con mejor composición corporal y calidad de la dieta 
los que presentan mayor bienestar y satisfacción con la vida (López-Gil 
& García-Hermoso, 2022).  

Por tanto, la ingesta nutricional parece ser un aspecto clave a tener en 
cuenta en el desarrollo de los adolescentes, debido a su relación con 
otros hábitos saludables como la práctica de actividad física (Idelson et 
al., 2017) o la salud mental (López-Gil & García-Hermoso, 2022). La 
importancia de esta relación reside en que la instauración de un deter-
minado hábito de vida saludable favorece la adopción de otros, permi-
tiendo que los adolescentes se desarrollen de forma saludable en todos 
los ámbitos.  

Debido a la situación geográfica que ocupa España, al igual que otros 
países europeos, el estudio de los hábitos nutricionales en la población 
adolescente se ha llevado a cabo en las últimas décadas atendiendo al 
nivel de adherencia de los adolescentes a la dieta mediterránea (Galán-
López, et al., 2019, 2020). La dieta mediterránea conforma uno de los 
patrones nutricionales más saludables actualmente (Serra-Majem et al., 
2004), debido a los alimentos que componen su dieta y a los hábitos 
alimenticios que promueve.  

Sin embargo, a pesar de las investigaciones realizadas en este ámbito, 
aún son numerosas las incógnitas respecto a la adherencia de los 
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adolescentes a esta patrón alimentario, destacando el limitado número 
de estudios que han analizado las diferencias existentes entre chicos y 
chicas (De Santi et al., 2020; Rosi et al., 2020). Contrariamente a otros 
hábitos saludables como la práctica de actividad física o la salud mental, 
en los que las diferencias entre chicos y chicas han sido ampliamente 
constatadas (Henkens et al., 2022; Rodrigues et al., 2010), las investiga-
ciones previas sobre adherencia a la dieta mediterránea no han aportado 
conclusiones certeras. En este sentido, las últimas investigaciones pare-
cen indicar que no hay diferencias significativas entre chicos y chicas 
(De Santi et al., 2020; Rosi et al., 2020), pero los motivos por los que 
esto ocurre aún se desconocen y se requieren investigaciones que apor-
ten información al respecto. 

2. OBJETIVOS 

Debido a las lagunas existentes en la literatura científica previa, se esta-
blecieron los siguientes objetivos: 1) determinar los niveles de adheren-
cia de los adolescentes españoles a la dieta mediterránea, así como los 
principales alimentos consumidos; y 2) establecer las diferencias exis-
tentes en el consumo de alimentos y en la adherencia a la dieta medite-
rránea entre chicos y chicas adolescentes. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. PARTICIPANTES 

Un total de 169 adolescentes (101 chicos y 68 chicas) con edades com-
prendidas entre doce y dieciséis años (13,41±1,49) participaron en la 
presente investigación. Tras exponer el proyecto a los centros de Edu-
cación Secundaria Obligatoria (E.S.O.) y obtener su aprobación para lle-
var a cabo la investigación, se realizó una reunión informativa con los 
padres, madres y alumnos de cada centro en la que se explicaron los 
objetivos de la investigación, la voluntariedad de la participación y la 
confidencialidad del tratamiento de los datos. Aquellos adolescentes que 
decidieron participar, así como sus progenitores, firmaron el consenti-
miento informado antes de comenzar con la investigación.  
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3.2. INSTRUMENTOS 

El cuestionario KIDMED (Serra-Majem et al., 2004) se utilizó para es-
tablecer el nivel de adherencia de los adolescentes a la dieta mediterrá-
nea. Este cuestionario está compuesto por dieciséis preguntas que son 
cumplimentadas por los adolescentes con una puntuación de 1-0 en fun-
ción de si se cumple, o no, el criterio. Una vez cumplimentadas todas las 
preguntas se suman las puntuaciones obtenidas. Al presentar este cues-
tionario doce preguntas con connotación positiva, que favorecen una 
dieta saludable (+1), y cuatro con connotación negativa, que favorecen 
una dieta poco saludable (-1), la puntuación final se sitúa entre 0 y 12 
puntos, estableciéndose la siguiente clasificación: muy baja adherencia 
a la dieta mediterránea (0-3 puntos), adherencia media a la dieta medi-
terránea (4-7 puntos) y óptima adherencia a la dieta mediterránea (8-12 
puntos).  

Las preguntas cumplimentadas por los adolescentes fueron las siguien-
tes (Serra-Majem et al., 2004): 

1. Toma una fruta o un zumo natural todos los días. 
2. Toma una 2ª pieza de fruta todos los días. 
3. Toma verduras frescas (ensaladas) o cocinadas regularmente 

una vez al día. 
4. Toma verduras frescas (ensaladas) o cocinadas de forma re-

gular más de una vez al día. 
5. Consume pescado con regularidad (por lo menos 2-3 veces a 

la semana). 
6. Acude una vez o más a la semana a un centro de comida rápida 

(fast food) tipo hamburguesería. 
7. Le gustan las legumbres y las toma más de 1 vez a la semana. 
8. Toma pasta o arroz casi a diario (5 días o más a la semana). 
9. Desayuna un cereal o derivado (pan, etc.) 
10. Toma frutos secos con regularidad (al menos 2-3 veces a la 

semana). 
11. Se utiliza aceite de oliva en casa. 
12. No desayuna. 
13. Desayuna un lácteo (yogurt, leche, etc.) 
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14. Desayuna bollería industrial, galletas o pastelitos. 
15. Toma 2 yogures y/o 40 g de queso cada día. 
16. Toma golosinas y/o caramelos varias veces al día.  

3.3. PROCEDIMIENTO 

La presente investigación se llevó a cabo en dos centros de Educación 
Secundaria Obligatoria de la Región de Murcia. Tras el contacto inicial 
con los centros educativos, padres, madres y alumnos, y la posterior au-
torización para la participación en la investigación mediante la firma del 
consentimiento informado, se llevó a cabo la sesión de formación pre-
sencial. Las sesiones incluyeron soporte visual mediante un Power-
Point® (Microsoft Office, EEUU) en el que se reflejaron los aspectos 
más relevantes a tener en cuenta para conseguir un estilo de vida salu-
dable. La estructura seguida en las sesiones fue: 

‒ Presentación del proyecto Erasmus+ SUGAPAS, en la que se 
explicó a los alumnos los objetivos perseguidos con el mismo, 
así como la importancia de la instauración de hábitos de vida 
saludables. 

‒ Breve explicación sobre la importancia de la práctica de acti-
vidad física regular, la instauración de hábitos de vida saluda-
bles y la alimentación óptima para la prevención de enferme-
dades durante la edad adulta y la relación de estos aspectos con 
la composición corporal, la condición física y la salud mental.  

‒ Aportación de pautas de comportamiento saludables entre las 
que destacan: práctica de actividad física mínima diaria reco-
mendada por la Organización Mundial de la Salud para obtener 
beneficios; riesgos de las conductas sedentarias; importancia 
de los diferentes tipos de nutrientes; plato saludable; ingesta 
adecuada de cada nutriente; recomendaciones para mantener 
una dieta variada y equilibrada; entre otros aspectos.  

‒ Una vez finalizada la exposición sobre la importancia del man-
tenimiento de un estilo de vida saludable y las consecuencias 
que este tiene sobre el desarrollo de los adolescentes, se 



‒ ൢൡൢ ‒ 

procedió a la cumplimentación del cuestionario KIDMED. 
Para ello se utilizó la plataforma Google Surveys® (Google, 
EEUU) mediante la cual los adolescente autocumplimentaron 
el cuestionario en su propio teléfono móvil.  

3.4. ANÁLISIS ESTADÍSTICO 

En primer lugar, se llevó a cabo la prueba de Kolmogorv-Smirnov para 
analizar la normalidad de los datos. Al comportarse todas las variables 
de forma normal, se llevaron a cabo estadísticos paramétricos para el 
análisis estadístico. Se analizaron las n y los porcentajes para establecer 
el grado de cumplimiento de los adolescentes para cada una de las pre-
guntas del cuestionario. Posteriormente, se realizó el análisis chi-cua-
drado (χ²) para establecer las diferencias entre chicos y chicas en cada 
uno de los ítems del cuestionario. La prueba V de Cramer se utilizó para 
la comparación post hoc de las tablas 2x2. El valor máximo esperado 
fue de 0,707; r<0,3 indicó una baja asociación; r<0,5 indicó una asocia-
ción moderada; y r>0,5 indicó una asociación alta (Cramer, 1946). Fi-
nalmente, se estableció la clasificación de los adolescentes según pre-
sentasen una dieta óptima, una dieta con necesidad de mejorar o una 
dieta pobre, y se analizaron las diferencias entre chicos y chicas. El valor 
p<0,05 fue establecido para determinar la significancia estadística. El 
análisis estadístico se realizó usando el paquete estadístico SPSS 
(v.25.0; SPSS Inc., IL).  

4. RESULTADOS 

La Tabla 1 muestra el porcentaje de cumplimiento de cada uno de los 
ítems del cuestionario KIDMED analizados de manera individual. Los 
resultados obtenidos mostraron que el 56,2% tomaba dos o más frutas al 
día, mientras que el 33,1% tomaba dos o más verduras frescas al día; 
respecto al consumo de pescado, el 64,5% de la muestra lo tomaba con 
regularidad (2-3 veces por semana); el 93,5% de los adolescentes acudió 
una o más veces a la semana a un centro de comida rápida; al 71,6% le 
gustan las legumbres y las consume habitualmente; solo el 29,0% toma 
pasta o arroz a diario; el 53,3% desayuna un cereal o derivado; el 30,8% 
toma frutos secos con regularidad; el 91,1% utiliza aceite de oliva en 
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casa para cocinar; el 14,8% no desayuna, el 88,8% desayuna un lácteo y 
el 78,1% desayuna bollería industrial; el 42,6% toma dos yogures y/o 40 
gramos de queso al día; y además, el 66,9% toma golosinas varias veces 
al día. 

TABLA 1. Porcentaje de cumplimentación de los ítems del cuestionario KIDMED. 

Variable 
Verda-
dero  
(n, %) 

Falso  
(n, %) 

Toma una fruta o zumo de frutas todos los días 149 (88,2) 20 (11,8) 

Toma una segunda fruta todos los días 95 (56,2) 74 (43,8) 

Toma verduras frescas, crudas, en ensalada o cocinadas una vez 
al día 110 (65,1) 59 (34,9) 

Toma verduras frescas, crudas, en ensalada o cocinadas más de 
una vez al día 

56 (33,1) 113 
(66,9)  

Toma pescado con regularidad, por lo menos 2 o 3 veces a la  
semana 109 (64,5) 60 (35,5) 

Acude una vez o más a la semana a un centro de “fast food” 158 (93,5) 11 (6,5) 

Le gustan las legumbres y las toma más de una vez a la semana 121 (71,6) 48 (28,4) 

Toma pasta o arroz casi a diario (5 días o más a la semana) 49 (29,0) 
120 

(71,0) 

Desayuna cereales o derivados como el pan, etc. 90 (53,3) 79 (46,7) 

Toma frutos secos con regularidad, por lo menos 2-3 veces a la 
semana 

52 (30,8) 117 
(69,2) 

Consume aceite de oliva en casa 154 (91,1) 15 (8,9) 

No desayuna 25 (14,8) 
144 

(85,2) 

Desayuna un lácteo, como leche, yogur, etc. 150 (88,8) 19 (11,2) 

Desayuna bollería industrial 132 (78,1) 37 (21,9) 

Toma 2 yogures y/o 40 gramos de queso cada día 72 (42,6) 97 (57,4) 

Toma varias veces al día dulces  113 (66,9) 56 (33,1) 
   

Fuente: elaboración propia 

Las diferencias entre chicos y chicas en los hábitos alimenticios se en-
cuentran en la Tabla 2. Los resultados muestran diferencias significati-
vas en el consumo de fruta (χ²=0,038), verdura (χ²=0,004) y aceite de 
oliva (χ²=0,007), siendo las chicas las que más consumen los tres tipos 
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de alimentos, con un valor bajo de la asociación en todos los casos (V 
de Cramer: 0,133-0,225).  

TABLA 2. Diferencias entre chicos y chicas en el grado de cumplimentación de los ítems 
del cuestionario KIDMED. 

Variable 
Verdadero (n, %) Falso (n, %) χ²; V de 

Cramer Chicos Chicas Chicos Chicas 

Toma una fruta o zumo de frutas 
todos los días 

50 (35,5) 91 (64,5) 11 (55,0) 9 (45,0) 0,038*; 0,133 

Toma una segunda fruta todos los 
días 

33 (37,9) 54 (62,1) 28 (37,8) 46 (62,2) 0,990; 0,001 

Toma verduras frescas, crudas, en 
ensalada o cocinadas una vez al día 31 (29,8) 73 (70,2) 30 (52,6) 27 (47,4) 0,004*; 0,225 

Toma verduras frescas, crudas, en 
ensalada o cocinadas más de una 
vez al día 

16 (31,4) 35 (68,6) 45 (40,9) 65 (59,1) 0,246; 0,091 

Toma pescado con regularidad, por lo 
menos 2 o 3 veces a la semana 

35 (34,3) 67 (65,7) 26 (44,1) 33 (55,9) 0,219; 0,097 

Acude una vez o más a la semana a 
un centro de “fast food” 

55 (36,4) 96 (63,6) 6 (60,0) 4 (40.0) 0,137; 0,117 

Le gustan las legumbres y las toma 
más de una vez a la semana 40 (35,1) 74 (64,9) 21 (44,7) 26 (55,3) 0,254; 0,090 

Toma pasta o arroz casi a diario (5 
días o más a la semana) 

20 (44,4) 25 (55,6) 41 (35,3) 75 (64,7) 0,285; 0,084 

Desayuna cereales o derivados como 
el pan, etc. 

33 (37,9) 54 (62,1) 28 (37,8) 46 (62,2) 0,990; 0,001 

Toma frutos secos con regularidad, 
por lo menos 2-3 veces a la semana 

15 (31,3) 33 (68,8) 46 (40,7) 67 (59,3) 0,258; 0,089 

Consume aceite de oliva en casa 51 (34,7) 96 (65,3) 10 (71,4) 4 (28,6) 0,007*; 0,213 

No desayuna 9 (37,5) 15 (62,5) 52 (38,0) 85 (62,0) 0,966; 0,003 

Desayuna un lácteo, como leche,  
yogur, etc. 

52 (36,6) 90 (63,4) 9 (47,4) 10 (52,6) 0,364; 0,071 

Desayuna bollería industrial 44 (35,5) 80 (64,5) 17 (45,9) 20 (54,1) 0,250; 0,091 

Toma 2 yogures y/o 40 gramos de 
queso cada día 

25 (37,9) 41 (62,1) 36 (37,9) 59 (62,1) 0,998; 0,001 

Toma varias veces al día dulces 39 (36,4) 68 (63,6) 22 (40,7) 32 (59,3) 0,596; 0,042 

Fuente: elaboración propia 
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La Tabla 3 muestra la clasificación de los adolescentes según el nivel de 
adherencia a la dieta mediterránea, así como las diferencias entre chicos 
y chicas en esta clasificación. Los resultados muestran que la mayor 
parte de los adolescentes presentan un nivel de adherencia medio a la 
dieta mediterránea, con diferencias significativas entre chicos y chicas, 
siendo las chicas las que presentan una mayor adherencia (p=0,008). 

TABLA 3. Diferencias entre chicos y chicas en el nivel de adherencia a la dieta mediterránea 

Nivel de adherencia a la dieta mediterránea Chicos Chicas Total 

Muy baja adherencia 10 (66,67) 5 (33,33) 15 (9,3) 

Adherencia media 36 (37,11) 61 (62,89) 97 (60,2) 

Óptima adherencia 14 (29,79) 33 (70,21) 47 (29,2) 

 
Puntuación de adherencia 

a la dieta mediterránea 
(M±DE) 

F; p 

Chicos 5,69±2,43 4,711; 
p=0,008 Chicas 6,62±1,94 

Fuente: elaboración propia 

5. DISCUSIÓN 

El primer objetivo de la presente investigación fue determinar los nive-
les de adherencia de los adolescentes españoles a la dieta mediterránea, 
así como los principales alimentos consumidos. Los resultados obteni-
dos muestran que la mayor parte de los adolescentes presentan un nivel 
de adherencia medio a la dieta mediterránea, siendo esto similar a los 
resultados hallados en investigaciones previas (Galán-López et al., 
2019). Esto podría deberse a que el mantenimiento de una dieta basada 
en el consumo de frutas y verduras es cada vez más complicado, debido 
al aumento del número de centros de comida rápida que se han conver-
tido en la principal alternativa para la población adolescente. Tal como 
mostró Cabrera (2007), este aumento se ha producido de forma expo-
nencial en España, pasando de 3000 a más de 5000 en los últimos quince 
años. Estos centros se caracterizan por ofrecer alimentos cuyas caracte-
rísticas nutricionales no son saludables, abundando las grasas saturadas 
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y el colesterol (Cabrera, 2007), lo que podría estar dificultando la adhe-
rencia de los adolescentes a hábitos de vida más saludables.  

En cuanto al consumo de alimentos, cabe destacar que aproximadamente 
la mitad de los adolescentes consume dos o más frutas diarias, pero el 
consumo de verduras es más reducido en la población adolescente. Estos 
resultados son similares a estudios previos en los que se encontró un 
bajo consumo tanto de verduras en esta población (Kimmons et al., 
2009), lo que podría deberse a que la ingesta de este tipo de alimentos 
se ve condicionada por numerosos factores como el consumo por parte 
de los padres (Parks et al., 2018), el nivel de actividad física y sedenta-
rismo (Fletcher et al., 2018) o la salud mental (Glabska et al., 2020). 

La ingesta de pescado y legumbres también parece adecuada en la pobla-
ción de adolescentes analizada, reportando más de la mitad una ingesta 
regular de entre dos y tres días semanales para este tipo de alimentos. Sin 
embargo, el consumo de pasta, arroz y frutos secos es muy reducido, sin 
alcanzar las recomendaciones mínimas para tener una dieta óptima. Estos 
resultados son contrarios a los de investigaciones previas (Paniagua et 
al., 2014) en los que se halló que los adolescentes no seguían las reco-
mendaciones nutricionales y presentaban un consumo reducido de pes-
cado, legumbres, frutas y vegetales. La relevancia de los hallazgos de la 
presente investigación se debe a que el consumo regular de pescado y 
legumbres se encuentra relacionado con beneficios en el desarrollo cog-
nitivo (Aberg et al., 2009), la capacidad de atención (Handeland et al., 
2017) o el rendimiento académico (Kim et al., 2009). Por tanto, la pro-
moción de una dieta equilibrada y variada basada en la ingesta de estos 
alimentos es fundamental para el correcto desarrollo de la población ado-
lescente, siendo necesario evitar que se sustituyan estos alimentos por 
otros con menores propiedades nutricionales o que puedan ser de riesgo 
para la salud por el exceso de grasas saturadas que contienen.  

Cabe destacar también una asistencia muy elevada a los centros de co-
mida rápida, así como un consumo excesivo de dulces y de bollería in-
dustrial por parte de los adolescentes. Estos resultados siguen la línea de 
las investigaciones previas en las que se halló que los adolescentes ha-
bían incrementado su consumo de productos de comida rápida en más 
de un 10% en los últimos años, viéndose este incremento condicionado 
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por la edad y el sexo de los adolescentes, siendo los chicos de mayor 
edad los que más consumían este tipo de comida (Bauer et al., 2009; 
Braithwaite et al., 2014). Una posible explicación a estos resultados es 
que el número de factores que promueven el consumo de comida rápida 
es muy superior al de los factores que inhiben este comportamiento, 
afectando de forma individual y social a los patrones de consumo de los 
adolescentes (Majabadi et al., 2016). Este tipo de alimentación repercute 
gravemente en la salud de los adolescentes, encontrándose el consumo 
frecuente y muy frecuente de comida rápida relacionado con incremen-
tos en el índice de masa corporal de la población adolescente (Brai-
thwaite et al., 2014). Esta situación es realmente preocupante y consti-
tuye un auténtico problema de salud pública que debería solventarse en 
los próximos años para evitar y disminuir la aparición de enfermedades 
crónicas y trastornos metabólicos durante la adolescencia.  

El segundo objetivo de la presente investigación fue establecer las dife-
rencias existentes en el consumo de alimentos y en la adherencia a la 
dieta mediterránea entre chicos y chicas adolescentes. Los resultados 
obtenidos muestran diferencias significativas en el consumo de frutas, 
verduras y aceite de oliva, siendo mayor la ingesta de estos alimentos 
por parte de las chicas. Estos resultados son similares a los hallados en 
investigaciones previas en las que las chicas consumían más frutas y 
verduras que los chicos (Granner et al., 2004). Esto podría deberse a que 
las chicas presentan una mayor actitud, responsabilidad y apoyo social 
para ingerir este tipo de alimentos, mientras que los chicos se ven más 
afectados por las barreras para el consumo de frutas y verduras como 
“haber comido demasiado de otros alimentos”, “no estar disponibles es-
tos alimentos al comer fuera de casa” o “un coste demasiado elevado de 
estos alimentos” (Sato et al., 2020).  

Otras posibles explicaciones serían, en primer lugar, que la salud mental 
de los adolescentes ejerce un papel determinante en el consumo de frutas 
y verduras, estando relacionada una menor ingesta de estos alimentos 
con una salud mental más pobre (Huang et al., 2019), por lo que debe 
prestarse especial atención a este aspecto, más si cabe tras la pandemia 
de COVID-19 vivida en la que el estado psicológico y los hábitos de 
vida se vieron alterados, entre ellos la ingesta nutricional (Imran et al., 
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2020). En segundo lugar, aspectos tales como las preferencias alimenta-
rias o las creencias normativas son los factores predictores más fuertes 
del consumo de fruta y verdura en adolescentes varones, lo que podría 
estar influyendo en las diferencias halladas en la presente investigación 
(Odum et al., 2018). Estos resultados deben tomarse con cautela y co-
rroborarse en investigaciones futuras, pero podrían estar indicando que 
los hábitos alimenticios de chicos y chicas evolucionan de forma dife-
rente durante la adolescencia, lo que es un aspecto relevante a tener en 
cuenta si se pretende mantener una alimentación adecuada durante la 
etapa adulta.  

Respecto al nivel de adherencia a la dieta mediterránea, los resultados 
hallados muestran una mayor adherencia por parte de las chicas. Estos 
resultados difieren de los hallados previamente, ya que en los estudios 
previos las diferencias entre chicos y chicas no fueron significativas (De 
Santi et al., 2020; Rosi et al., 2020). No obstante, tanto los chicos como 
las chicas presentaron una puntuación correspondiente a un nivel de ad-
herencia medio, lo que es similar a las investigaciones previas (Galán-
López et al., 2019, 2020). La existencia de diferencias significativas en-
tre chicos y chicas de la presente investigación podría deberse a que la 
dieta se ve influenciada por numerosos factores, entre los que destacan 
variables antropométricas, demográficas, socioeconómicas y del estilo 
de vida (Papadaki & Mavrikaki, 2015), lo que dificulta la generalización 
de los resultados obtenidos en los estudios con muestras reducidas a toda 
la población adolescente. Atendiendo a estos resultados, aún siguen 
siendo necesarios esfuerzos por mejorar los hábitos nutricionales de la 
población adolescente, ya que un nivel de adherencia medio no garantiza 
el mantenimiento de este patrón alimentario durante la transición a la 
edad adulta.  

La presente investigación no está exenta de limitaciones. El tamaño 
muestral es reducido debido a que se trata de un proyecto piloto, por lo 
que su difusión se ha realizado en un número limitado de centros educa-
tivos. La elección de los centros se realizó por conveniencia, siendo ne-
cesario replicar esta investigación en otros centros educativos y otras 
áreas geográficas para poder obtener datos más consistentes que permi-
tan generalizar la información obtenida.  
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Respecto a las aplicaciones prácticas de la presente investigación, desta-
can la aportación de nueva información al ámbito de los hábitos nutricio-
nales de los adolescentes, ya que son escasas las investigaciones previas 
que habían analizado el consumo específico de alimentos. Además, las 
diferencias halladas entre chicos y chicas son novedosas, ya que la mayor 
parte de las investigaciones previas no habían encontrado diferencias sig-
nificativas, lo que podría servir como punto de partida para que los pro-
gramas de intervención presten especial atención a los chicos, ya que 
muestran menor adherencia a la dieta mediterránea y un menor consumo 
de frutas, verduras y aceite de oliva. Por otra parte, es de vital importancia 
seguir concienciando a la población adolescente de los riesgos de asistir 
en exceso a los centros de “fast food”, así como del consumo desmesu-
rado de dulces. Por tanto, los estamentos políticos y directivos deberían 
considerar estos aspectos cuando se lleven a cabo programas destinados 
a la promoción de los hábitos nutricionales en la población adolescente, 
haciendo especial énfasis en la necesidad de mantener hábitos deportivos 
y nutritivos saludables, ya que la combinación de estos parece clave para 
el desarrollo saludable de la población adolescente.  

6. CONCLUSIONES  

Atendiendo a los resultados de la presente investigación se puede con-
cluir que los chicos y chicas en edad adolescente presentan un consumo 
reducido de frutas y verduras, mientras que la asistencia semanal a los 
centros de comida rápida es habitual. La mayor parte de los adolescentes 
presentan una adherencia de nivel medio a la dieta mediterránea. Las 
diferencias entre chicos y chicas son significativas en el nivel de adhe-
rencia a la dieta mediterránea, y más específicamente en el consumo de 
fruta, verdura y aceite de oliva, siendo las chicas las que se alimentan 
mejor en la presente investigación.  
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1. INTRODUCCIÓN 

El término simulación médica o simulación clínica hace referencia a una 
serie de modalidades docentes utilizadas para recrear algún componente 
clínico con el propósito de entrenar o evaluar personas o equipos. Estas 
modalidades incluyen entrenadores de tareas, realidad virtual, pacientes 
estandarizados, pacientes virtuales y simuladores de alta fidelidad. La 
simulación es una metodología docente y el simulador empleado en cada 
caso constituye su instrumento. De hecho, podemos considerar que para 
cada objetivo docente hay un modelo adecuado de simulador (López Sán-
chez et al., ൢൠൡൣ).  

Hay vestigios de la existencia de simuladores desde la Antigüedad como 
evidencian los modelos de arcilla y piedra mostrando características clí-
nicas de las enfermedades y sus efectos en los humanos encontrados en 
excavaciones en diversas partes del mundo. Dichos simuladores estaban 
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presentes en diferentes culturas e incluso permitieron a los médicos varo-
nes asistir a mujeres en sociedades donde las leyes prohibían la exposición 
de su cuerpo. Por otro lado, datos históricos documentan el uso de mode-
los anatómicos y de animales en el entrenamiento de habilidades quirúr-
gicas desde la Edad Media hasta la época moderna (Jones et al., ൢൠൡ൥). 

Uno de los primeros simuladores interactivos de los que tenemos noticias 
es el desarrollado para la formación de las comadronas por los doctores 
Grégoire, equipo de padre e hijo, alrededor de 1700 en Paris (Buck, ൡ൩൩ൡ). 

Este simulador podía reproducir, de una manera rudimentaria, el naci-
miento de un niño y algunas complicaciones relacionadas con el parto. 
Aunque no se conocen ilustraciones de este dispositivo, es posible ha-
cerse una idea del artilugio a partir de algunas descripciones que se con-
servan del mismo. El aparato consistía en una pelvis humana enmarcada 
en una cesta y cubierta de una tela encerada que probablemente simulaba 
los genitales femeninos. El resto de la estructura se cubría con una tela 
gruesa. Se usaban fetos reales, seguramente preservados por algún me-
dio, junto con el armazón que contenía la pelvis. Mediante la manipula-
ción del feto dentro de la pelvis en la estructura así dispuesta era posible 
simular una variedad de complicaciones del parto y las matronas podrían 
recibir experiencia práctica con este método. Si se cometía un error, la 
práctica podía detenerse inmediatamente y corregirse el error (Buck, ൡ൩൩ൡ).  

En esta misma línea, Angélique Marguerite Le Boursier du Coudray 
(1712-1794), conocida como Madame du Codray, recorrió Francia ins-
truyendo a las parteras de forma sencilla en el proceso y la asistencia al 
parto con un simulador ideado por ella conocido como “la máquina” ya 
que para ella asistir un parto es un arte que solo se puede aprender con 
la práctica. El artilugio, hecho de madera, cartón, tela y algodón, era una 
reproducción de la pelvis femenina durante el parto y contaba además 
con otro muñeco que representaba a un recién nacido, así como una pla-
centa y un cordón umbilical. Un ejemplar de este ingenioso simulador 
de partos se exhibe hoy día en el Museo Flaubert de Historia de la Me-
dicina de la ciudad francesa de Ruan (Gelbart, ൡ൩൩൩). 

Sin embargo, aunque a lo largo de la historia de la medicina hay eviden-
cias del uso de forma no metódica de simuladores, los inicios de la era 
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moderna de la simulación médica tal como la conocemos hoy en día se 
sitúan en los años sesenta del siglo XX y encontraron su inspiración en 
los simuladores de vuelo empleados en la aeronáutica, cuyo primer pro-
totipo llamado “Blue Box” fue desarrollado por el ingeniero estadouni-
dense Edwin Albert Link en 1929. Aunque inicialmente este simulador 
de vuelo solo suscito el interés de los gerentes de parques de atracciones, 
su empleo se extendió cuando fue incorporado por las fuerzas armadas 
estadounidenses para el adiestramiento de sus pilotos y se convirtió en 
parte obligatoria de la formación de los pilotos en muchos países. La 
lógica subyacente en “Blue Box” proporciona la razón de por la que la 
simulación se aplicó con éxito en muchos ámbitos. La simulación de 
vuelo crea un entorno controlado y seguro donde los alumnos están ex-
puestos a condiciones de alto riesgo que rara vez podrían experimentar 
de otra manera. Además, el proceso está estandarizado y puede repro-
ducir configuraciones de varios niveles de complejidad, lo que permite 
a los pilotos con diferentes niveles de habilidades lograr experiencia 
adecuadas de vuelo (Jones et al., ൢൠൡ൥). 

En la segunda mitad del siglo XX tres circunstancias distintas estimula-
ron el desarrollo de la simulación clínica (Bradley, ൢൠൠ൦).  

La primera de ellas fue el desarrollo de un modelo de reanimación car-
diopulmonar que se llamó “Resusci Anne” en recuerdo de la popular 
historia de la niña encontrada muerta flotando en el río Sena a finales 
del siglo XIX. Se trataba de un simulador de bajo coste que permitía la 
hiperextensión del cuello y la elevación del mentón del maniquí para 
entrenar la maniobra de respiración boca a boca. Fue diseñado y produ-
cido por el fabricante noruego de juguetes y muñecos de plástico As-
mund Laerdal a instancias del Dr. Peter Safar, que había publicado sobre 
la eficacia de la ventilación boca a boca en las maniobras de reanima-
ción, y del Dr. Björn Lind, anestesista noruego. Tiempo después, por 
indicación del Dr. Safar, a este primer modelo se añadió un resorte en el 
interior del tórax para permitir realizar compresiones en el pecho. Este 
simulador es desde entonces uno de los maniquíes para entrenamiento 
de las maniobras de reanimación cardiopulmonar más utilizados en todo 
el mundo (Jones et al., ൢൠൡ൥). 
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La segunda atañe al desarrollo de simuladores capaces de reproducir de 
manera más fidedigna las características humanas. El primero de ellos 
fue el “Sim One”, desarrollado por Abrahamson y Denson en la Univer-
sidad de Harvard a finales de la década de 1960. Este simulador contaba 
ya por primera vez con ruidos respiratorios y cardíacos, así como de pul-
sos carotídeo y temporales sincronizados. Además, un programa de or-
denador permitía que las respuestas fisiológicas a las maniobras que se 
le realizaban fueran en tiempo real. Este fue el origen del desarrollo pos-
terior de simuladores cada vez más sofisticados gracias a los progresos 
tecnológicos y avances informáticos. Por otra parte, en este periodo tam-
bién se desarrollaron modelos de segmentos corporales, destinados al en-
trenamiento de procedimientos técnicos básicos como la venopunción, la 
punción lumbar o el tacto rectal entre otros (Dávila-Cervantes, ൢൠൡ൤). 

La tercera, ha sido la reforma educativa mundial que se inició a finales 
del siglo pasado y continúa actualmente, plasmándose en nuestro en-
torno en el Espacio Europeo de Educación Superior - denominado ge-
néricamente “proceso de Bolonia”- que ha supuesto un cambio de 
paradigma pasándose de un proceso de aprendizaje basado en objeti-
vos de conocimiento, habilidades y actitudes considerados de forma 
aislada a una educación basada en resultados de aprendizaje y com-
petencias (Palés-Argullós et al., ൢൠൡൠ).  

Todo esto ha implicado un cambio en la concepción pedagógica pasando 
de un modelo de enseñanza-aprendizaje enfocado hacía la enseñanza a 
un modelo enfocado al aprendizaje y para logarlo uno de los pilares es 
la búsqueda de nuevas estrategias de enseñanza aplicando las nuevas 
tecnologías entre las que se encuentra la simulación.  

Los escenarios de simulación están en la actualidad plenamente integra-
dos en la formación de grado y posgrado en las Facultades de Medicina 
(García-Estañ López, ൢ ൠൢൡ). Sin embargo, el nivel de desarrollo y la implan-
tación de este recurso formativo es variable de unas instituciones acadé-
micas a otras, así como su aceptación por parte de los docentes (Caballero 
Martínez, ൢൠൡ൧). 

El modelo educativo tradicional de prácticas clínicas tuteladas a la cabe-
cera del paciente adolece de problemas tanto estructurales como éticos.  
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Entre los problemas estructurales cabría destacar la sobrecarga asisten-
cial de los hospitales universitarios que junto a la masificación del alum-
nado dificultan que se pueda llevar a cabo una formación práctica que 
se adecue a las necesidades y tiempo de aprendizaje de cada alumno 
(Caballero Martínez, ൢ ൠൡ൧). Por otra parte, el aprendizaje que puede realizar 
el alumno en cada momento no depende de sus necesidades sino del tipo 
de paciente con el que se encuentre durante su periodo de prácticas. En 
este sentido, no es de extrañar que el tiempo necesario de formación para 
alcanzar los objetivos docentes tenga que prolongarse, como resultado 
de una experiencia restringida a problemas comunes y falta de práctica 
en situaciones menos frecuentes (Opazo Morales et al., ൢൠൡ൧). A este pro-
blema hay que añadir que en muchos casos los alumnos de medicina 
tienen que competir con los médicos residentes a la hora de realizar pro-
cedimientos instrumentales, sobre todo cuando se trata de casos poco 
frecuentes o complejos. A todo esto, se suma la falta de personal docente 
y la desmotivación de los facultativos que tienen que asumir la tarea de 
formación práctica de los alumnos sin una incentivación real (Caballero 
Martínez, ൢൠൡ൧). 

Por otra parte, las actuales restricciones legales y éticas constituyen otro 
problema para el desarrollo de unas prácticas que permitan al alumno 
adquirir las habilidades y destrezas necesarias para su desempeño clí-
nico, ya que han reducido drásticamente sus posibilidades de actuación 
independiente en las tareas asistenciales frente al paciente (Caballero Mar-
tínez, ൢൠൡ൧). 

De hecho, los primeros argumentos utilizados para justificar la necesi-
dad de introducir paulatina y progresivamente de forma sistemática los 
métodos de simulación clínica en los estudios de medicina fueron de 
naturaleza ética al evidenciarse que los alumnos suelen iniciar su apren-
dizaje de habilidades clínicas en pacientes frágiles, a menudo mal infor-
mados o por su situación clínica incapaces de otorgar su consentimiento, 
soportando con frecuencia molestias, y a veces riesgos, superiores a los 
requeridos para el manejo habitual de su situación clínica (Ziv et al., 
ൢൠൠ൦). 

La utilización de la simulación como método de aprendizaje en medicina 
permite solventar muchos de estos problemas ya que ofrece 
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oportunidades de práctica repetida, lo que resulta especialmente útil para 
condiciones poco frecuentes, en entornos adaptables, controlados y se-
guros sin riesgo de poner en peligro o crear molestias a pacientes reales, 
lo que permite a los alumnos sentirse seguros para cometer errores y 
mejorar su confianza al mismo tiempo que desarrollan conocimientos y 
habilidades (Wu et al., ൢൠൢൢ).  

Disponer de un Hospital Simulado es fundamental para impulsar la si-
mulación clínica en la formación en medicina, ya que sus instalaciones 
permiten una inmersión y acercamiento al entorno sanitario real de un 
modo supervisado y exento de riesgos y molestias para los pacientes 
(Martín-Parra et al., ൢൠൡൣ).  

Con esta premisa, en la Facultad de Medicina de Sevilla se abordó el 
proyecto de trasformar los espacios donde se realizaban actividades de 
simulación en un verdadero Hospital Simulado que integrara todos los 
recursos disponibles. En pleno desarrollo de este proceso, sobrevino la 
pandemia COVID-19 que obligó a cambiar inesperadamente los progra-
mas de formación de las Facultades de Medicina en muchos países como 
España (Guarnizo Chávez, ൢൠൢൡ).  

2. OBJETIVOS 

El objetivo de este trabajo es mostrar el efecto de la pandemia sobre el 
desarrollo del Hospital Simulado de nuestra Facultad. 

3. METODOLOGÍA 

Estudio descriptivo de la utilización de cuatro áreas de simulación en el 
entorno de la pandemia COVID-19 y del desarrollo del hospital de si-
mulación de la Facultad de Medicina de Sevilla.  

Como fuente de datos se utilizó el registro informatizado de reservas y 
utilización horaria de las aulas docentes de la Facultad de Medicina de 
Sevilla entre los años 2018 y 2022. El periodo de análisis comprendió 
los cursos académicos 2018-2019, 2019-2020 y 2020-2021. Se obtuvie-
ron también datos del curso 2021-2022 pero con la limitación para el 
análisis de que no se disponía de los datos de la totalidad del periodo 
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lectivo de dicho curso. Se utilizó una estadística descriptiva simple para 
el análisis e interpretación de los datos.  

4. RESULTADOS 

INSTALACIONES DISPONIBLES 

Durante el periodo considerado en el estudio, y a pesar de la pandemia, 
se pudo avanzar en la constitución del Hospital Simulado que cuenta 
actualmente con una superficie de unos 400 m2 (Figura ൡ). 

FIGURA 1: Visión General del Espacio del Hospital Simulado 

 
Sus instalaciones pretenden conseguir ambientes que replican aspectos 
sustanciales del mundo real facilitando así una inmersión lo más realista 
posible en el entorno sanitario. Para ello, dispone de siete consultas do-
tadas cada una con una camilla de exploración, una mesa y sillas. De 
ellas, una está dedicada de forma monográfica a las actividades pediá-
tricas, contando para ello con los modelos adecuados de maniquíes a 
escala real. Otra de estas consultas está orientada a la exploración gine-
cológica para lo que dispone de modelos de simulación clínica de pelvis 
femenina y simuladores de palpación mamaria. Una tercera consulta está 
específicamente dotada para exploraciones oftalmológicas y otorrinola-
ringológicas contando con oftalmoscopios, otoscopios, simuladores de 
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oftalmoscopia y otoscopia, así como diferentes modelos de optotipos. 
Por último, el hospital simulado dispone de cuatro consultas polivalen-
tes dotadas con simuladores de cabeza y torso, simuladores de explora-
ción abdominal y para tacto rectal masculino, que pueden reconfigurarse 
y adaptarse a las necesidades concretas en cada momento. 

Las instalaciones disponen también de una sala de hospitalización con-
vencional que incluye un modelo de maniquí a escala real y la utilería 
propia de una habitación de hospital. 

En el área del Hospital Simulado se encuentran dos salas de simulación 
compleja, una de ellas con un aula contigua separada mediante un es-
pejo-espía para “debriefing” (Figura ൢ). Estas salas disponen de simula-
dores de distinto nivel de complejidad para realizar tanto entrenamiento 
práctico de habilidades como escenarios complejos. Por último, hay dos 
aulas para “briefing” y seminarios.  

FIGURA 2: Sala de simulación para escenarios complejos separada mediante un espejo-
espía de un aula que permite seguir el desarrollo de la práctica y el posterior “debriefing”. 

 

Todos los espacios del Hospital Simulado disponen de equipamiento di-
gital y multimedia que posibilita gran operatividad, eficiencia y versati-
lidad.  
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Anejas al Hospital Simulado se encuentra una sala de suturas, dotada de 
16 puestos de trabajo y una Unidad de Diagnóstico Ecográfico que 
cuenta con un ecógrafo Alpinion E-cube 5 con las sondas correspon-
dientes para su utilización en diferentes técnicas de diagnóstico con ul-
trasonidos.  

UTILIZACIÓN DE LAS ÁREAS DE SIMULACIÓN 

La comparación por cursos académicos de la utilización de las cuatro 
áreas de simulación no mostraba diferencias apreciables en el total de 
horas de ocupación de las salas, aunque sí en el uso de cada una de ellas, 
salvo para el curso 2021-2022 del que solamente se disponía de infor-
mación de la mitad del curso, pero donde se apreciaba una tendencia a 
una menor utilización (Gráfico 1). 

GRÁFICO 1: Utilización de las áreas de simulación por curso académico 

 
No obstante, el análisis por años sí mostraba claras diferencias. En el 
año 2019 las áreas de simulación se utilizaron durante un total de 615 
horas. Mientras que en 2020 esta utilización se redujo a 76 horas corres-
pondientes a los meses previos al confinamiento y restricción de la pre-
sencialidad en las aulas. Sin embargo, tras eliminarse estas restricciones 
en 2021 la utilización de las áreas de simulación fue solo de 448 horas, 
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un 27,1% menos que en 2019, y no llegaba a 100 en la mitad del año 
2022 (Gráfico 2).  

GRÁFICO 2: Utilización de las áreas de simulación por años 

 
 

5. DISCUSIÓN 

En este estudio hemos evidenciado el efecto de la Pandemia sobre el 
desarrollo de un hospital simulado en la Facultad de Medicina de Sevi-
lla, donde a pesar de poder disponer de sus instalaciones las actividades 
presenciales de enseñanza-aprendizaje con modelos simulados han dis-
minuido respecto al periodo previo a la Pandemia. 

Para David Gaba (ൢൠൠ൧), considerado como uno de los padres de la utili-
zación de la simulación en medicina, la simulación es “una técnica, no 
una tecnología, para sustituir o ampliar las experiencias reales con ex-
periencias guiadas, a menudo de inmersión en la naturaleza, que evocan 
o reproducen aspectos sustanciales del mundo real de una manera total-
mente interactiva”. 

Esta definición se ve completada por la aportada por López Sánchez y 
sus colaboradores en el año 2013:  
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La simulación es la representación artificial de un proceso del mundo 
real con la suficiente autenticidad para conseguir un objetivo específico, 
favorecer el aprendizaje representando en lo posible un escenario clínico 
más o menos complejo, y permite la valoración de la formación de una 
determinada acción (López Sánchez et al., 2013). 

Resulta indudable que los estudiantes de medicina deben enfrentarse en 
algún momento de su proceso de formación a pacientes reales para per-
feccionar las habilidades y destrezas propias de la profesión médica y 
adquirir las competencias que necesitaran para su ejercicio profesional. 
Sin embargo, la legislación actual, cada vez más detallada y garantista 
de la defensa de la autonomía del paciente, así como los planteamientos 
éticos y el aumento de la preocupación social por la seguridad del pa-
ciente cuando se tienen que tomar decisiones o realizar procedimientos 
por primera vez, o sin tener la suficiente experiencia cuestionan que un 
alumno pueda entrenarse con pacientes si no ha adquirido las destrezas 
y habilidades necesarias previamente. Lo lógico es que la adquisición de 
dichas destrezas y determinadas habilidades las adquiera mediante sis-
temas que le permitan repetir una maniobra o técnica concreta, el nú-
mero de veces que sea necesario, hasta que la domine con las suficientes 
garantías para realizarla en pacientes reales. El aprendizaje basado en 
simulación puede ayudar a mitigar este problema al desarrollar el cono-
cimiento, las habilidades y las actitudes de los estudiantes de medicina 
mientras se protege a los pacientes de riesgos innecesarios (Ziv, ൢൠൠ൦). 

De hecho, la simulación médica es un sistema de enseñanza en expan-
sión en la mayoría de las instituciones de formación médica en todo el 
mundo (Wu et al., ൢൠൢൢ). Sin embargo, para su implantación y desarrollo 
en las instituciones docentes es imprescindible disponer de las infraes-
tructuras y los medios técnicos necesarios (Caballero Martínez, ൢൠൡ൧).  

En este sentido en la Facultad de Medicina de Sevilla se creó un Hospital 
Simulado que integrara todos los recursos de simulación disponibles 
para facilitar el desarrollo de la simulación clínica en la enseñanza en el 
grado de Medicina. 

El aislamiento social y las restricciones de movilidad impuestas a partir 
de marzo de 2019 para hacer frente a la pandemia COVID-19, que in-
cluyeron la suspensión de la presencia de alumnos en las facultades, 
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afectaron también a las prácticas presenciales con simuladores. Esto se 
refleja en nuestro estudio en las horas de ocupación de las áreas de si-
mulación en 2019 que se limitaron a 76 horas correspondientes a los 
meses previos al confinamiento.  

Con la suspensión de las medidas de aislamiento y la vuelta de los alum-
nos a las facultades se esperaba que en nuestro centro las actividades 
presenciales de enseñanza-aprendizaje con modelos simulados retorna-
ran a los niveles previos a la pandemia. Sin embargo, los datos de nues-
tro trabajo muestran una tendencia contraria con una disminución de la 
utilización de los espacios de simulación del 27,1% en 2021 respecto a 
2019, tendencia que parece mantenerse o incluso aumentar, al menos 
con los datos preliminares disponibles, en 2022. 

Resulta difícil explicar esta tendencia. Aunque hay trabajos que han ana-
lizado los efectos de la Pandemia sobre la educación superior y concre-
tamente sobre la formación en medicina y las estrategias utilizadas para 
mantener la docencia afrontando la situación de no presencialidad, no 
hemos encontrado trabajos que hayan analizado específicamente su 
efecto sobre la utilización de la enseñanza presencial con modelos simu-
lados (Millán Núñez-Cortés et al., ൢൠൢൠ). Sí hay trabajos sobre la utilidad de 
la simulación en situaciones de pandemia para, por ejemplo, el entrena-
miento en la colocación de los equipos de protección individual o el ma-
nejo de los pacientes (Maestre et al., ൢൠൢൡ).  

Para poder llevar a cabo una sesión docente con simuladores no basta 
con disponer de las instalaciones y equipos necesarios, sino que resulta 
imprescindible contar con profesores e instructores que estén formado 
en esta metodología docente, así como en el uso de los simuladores ne-
cesarios en cada caso (Opazo Morales et al., ൢൠൡ൧). Por otra parte, la prepa-
ración de escenarios de simulación es un proceso complejo que consume 
tiempo y por lo que resulta fundamental la implicación y motivación de 
los docentes (Caballero Martínez, ൢൠൡ൧).  

Quizás en este punto pueda radicar la explicación a la disminución del 
uso de las instalaciones de simulación en nuestro centro tras la pandemia 
ya que ésta ha supuesto una importante sobrecarga asistencial en los 
hospitales con redistribución de plantillas y aumento de la carga de 
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trabajo para muchos de los clínicos que, como en nuestra Facultad, ac-
tuaban como instructores o eran responsables de la preparación de las 
prácticas simuladas. 

El síndrome de desgaste profesional (“burnout”) es un problema que 
afecta a profesionales que trabajan con personas, como profesores o per-
sonal sanitario, y que se caracteriza por agotamiento emocional referido 
específicamente a problemas relacionados con el trabajo, cinismo, des-
pego hacia el trabajo o pensamientos negativos sobre el propio trabajo y 
falta de eficacia profesional en los sujetos afectados (Claponea et al., ൢ ൠൢൢ). 
La pandemia tensionó los sistemas sanitarios y causó un gran impacto 
en los trabajadores de la salud causando miedo, ansiedad y depresión 
entre ellos. Durante la pandemia COVID-19, el personal médico se vio 
expuesto a grandes riesgos, vio contagiarse y fallecer a compañeros, 
tuvo que prolongar en muchos casos sus jornadas de trabajo, sufrió es-
casez de equipos de protección personal y tuvo que afrontar la incerti-
dumbre y la falta de medios para tratar a los pacientes con infección por 
SARS-CoV-�. Todo esto junto a la falta de actividades de relajación por 
la situación de confinamiento, la exposición a altas demandas emocio-
nales y la incertidumbre en la seguridad de su propia familia causaron 
un aumento de la situación de fatiga y desgaste profesional sobre todo 
en el personal que tuvo que tratar directamente a estos pacientes (Sharifi 
et al., ൢൠൢൡ). Además, todo ello aumenta las probabilidades de desarrollar 
un trastorno de estrés postraumático después de ver a tantos pacientes 
fallecer diariamente a pesar de haber luchar por sus vidas, y sus conse-
cuencias pueden tener un impacto duradero (Walia et al., ൢൠൢൡ).  

Por otra parte, diversos estudios han puesto en evidencia que tras el cie-
rre de los centros educativos ha aumentado el estrés y la ansiedad entre 
los docentes. De hecho, la UNESCO ha reconocido el estrés y la confu-
sión entre el personal docente como una de las consecuencias adversas 
de las medidas de distanciamiento social. Esta sintomatología está rela-
cionada con diferentes causas entre las que cabe destacar el rápido cam-
bio que tuvo que hacerse de la enseñanza presencial a la virtual, que 
supuso un gran desafío para los docentes de todos los niveles académi-
cos y se percibió como un cambio abrupto, no planificado ni elegido por 
los alumnos ni por los profesores. Causo cambios en la carga de trabajo 
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y al menos en seis características motivacionales del trabajo docente 
académico (identidad de la tarea, significado de la tarea, variedad de 
habilidades, retroalimentación, autonomía y dimensiones sociales del 
trabajo). Todos estos cambios han impactado en la motivación de los 
docentes hacia su propio trabajo y puede limitar su capacidad para en-
señar adecuadamente. Desafortunadamente la reapertura de los centros 
y el retorno a la presencialidad no hizo desaparecer esta sintomatología 
entre los docentes, probablemente por las medidas restrictivas impuestas 
para el desempeño de sus labores docentes con muchas clases adoptando 
el formato bimodal o híbrido, manteniendo los grupos de burbujas o la 
necesidad de estar en línea durante todo o parte del curso (Ozamiz-
Etxebarria et al., ൢൠൢൡ).  

Mientras que la mayoría de la investigación publicada sobre el efecto de 
la pandemia COVID-19 sobre el desgaste profesional (“burnout”) se ha 
centrado en los trabajadores sanitarios, hay muy pocos trabajos sobre su 
efecto en el personal docente que también se vio afectado y, en nuestro 
conocimiento, ninguno que evaluara los efectos de la pandemia en el 
ámbito de la educación médica, donde los profesores han sufrido situa-
ciones estresantes tanto en el aspecto docente como asistencial (Gómez-
Domínguez et al., ൢൠൢൢ).  

Los efectos a largo plazo del estrés sufrido por el personal docente du-
rante la pandemia COVID-19 y su posible repercusión sobre la actividad 
docente en general y la simulación clínica en particular en las Facultades 
de Medicina es un tema que merece ser considerado e investigado.  

6. CONCLUSIONES  

La pandemia COVID-19 ha obligado, bruscamente, a modificar muchos 
aspectos del proceso educativo en las Facultades de Medicina. La ense-
ñanza presencial tuvo que interrumpirse de manera obligada como me-
dida de seguridad afectando sobre todo a las prácticas clínicas. Los es-
cenarios presenciales de simulación clínica, que permiten un entorno 
controlado y seguro, podrían haber sido una alternativa a las prácticas 
hospitalarias, pero esto no llegó a plantearse y las actividades presencia-
les de simulación también se interrumpieron. En nuestro centro, a pesar 



‒ ൢൣ൨ ‒ 

de la pandemia se pudo completar la creación de un Hospital Simulado, 
pero las actividades presenciales de enseñanza-aprendizaje con modelos 
simulados no se han recuperado a los niveles previos a la Pandemia. El 
reto actual es potenciar este recurso formativo que permite al estudiante 
aprender en un entorno libre de riesgos para los pacientes y aumentar la 
presencia de la simulación clínica en los programas docentes de nuestra 
Facultad.  
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1. INTRODUCCIÓN 

A lo largo del presente capítulo abordamos la importancia de tener co-
nocimientos básicos en primeros auxilios, y que, en una situación de 
emergencia vital, como es una parada cardiorrespiratoria, la primera per-
sona o interviniente que presencie la situación comience a realizar ma-
niobras de reanimación. Además, se aborda como la más importante es-
trategia de divulgación social de estas maniobras, la inclusión de estas 
habilidades y conocimientos a través de todas las etapas del proceso edu-
cativo del alumnado. 

1.1. RCP, PRIMEROS AUXILIOS Y SU IMPORTANCIA 

Hablamos de parada cardiorrespiratoria (PCR) cuando nos referimos a 
una situación de emergencia vital donde la persona que lo padece sufre 
un colapso del sistema hemodinámico que, de no ser revertido de manera 
inminente, le derivará al fallecimiento. La incidencia de PCR anual en 
Europa se sitúa entre 67 y 170/100.000 habitantes, con una tasa media 
de supervivencia del 8%, variando entre el 0% y el 18% entre los dife-
rentes países (Gräsner et al., 2021). Las maniobras de reanimación 
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cardiopulmonar (RCP) son un conjunto de procedimientos y técnicas 
que, junto al uso del desfibrilador externo automático (DEA), pueden 
revertir la PCR o mantener en las mejores condiciones posibles al pa-
ciente, a la espera del servicio de emergencias médico (SEM). 

El European Resucitation Council (ERC) ha diseñado al respecto una 
serie de guías de “Sistemas que Salvan vidas” de gran utilidad, aunque 
la finalidad última de salvar más vidas se basa, no solo en una ciencia 
de alta calidad y sólida, sino también en establecer una educación eficaz 
dirigida a la población en general y la implementación local de la “fór-
mula de Utstein para la supervivencia" (Perkins et al., 2021; Søreide et 
al., 2013). La estrategia de aumentar la cantidad de reanimadores lego a 
través de la formación, ha producido un incremento significativo y sos-
tenible de la tasa de supervivencia de pacientes que han sufrido una 
PCR, en las sociedades que lo han llevado a cabo (Gräsner et al., 2011; 
Liu et al., 2020; Neukamm et al., 2011). 

La implementación de una formación en reanimación cardiopulmonar a 
toda la población es, por lo tanto, una necesidad social de importancia 
primordial que, desde la comunidad científica, se insta a los parlamen-
tos, las autoridades y los ministerios a incluir legislativamente progra-
mas de formación a nivel nacional (Perkins et al., 2021). Dicha forma-
ción debe incluir los diversos sectores y ámbitos de la vida, ya sean pro-
fesionales o familiares. La formación en RCP de los niños y niñas en 
edad escolar parece contribuir al aumento de forma significativa en la 
media de las tasas de reanimación de los legos (Böttiger et al., 2016). 
Por otro lado, la Organización Mundial de la Salud (OMS) ha respaldado 
la declaración Kids Save Lives (KSL), que en 2015 recomendaba una 
formación en RCP y primeros auxilios de dos horas por curso escolar 
desde los 12 años en todos los colegios del mundo (Ecker et al., 2015). 
Recientemente, el ERC ha cambiado este paradigma, indicando que todo 
el alumnado en edad escolar y pre-escolar debería recibir entrenamiento 
en maniobras de RCP y primeros auxilios de manera sistemática cada 
año a lo largo de todas las etapas educativas (Greif et al., 2021).  
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1.2. REANIMACIÓN CARDIOPULMONAR Y ESCUELA  

En los últimos años se están obteniendo datos que indican que, en los 
países en los que la formación en reanimación ha sido integrada en los 
programas educativos, se ha producido un aumento significativo de las 
tasas de supervivencia. Cuando los niños entran en contacto con esta 
formación, la transmiten en sus hogares en el ámbito familiar. Este he-
cho origina una situación en la que no solamente se enseña a los niños 
una técnica de reanimación cardiopulmonar, sino que supone un benefi-
cio solidario en el ámbito social, ya que se proyecta un espíritu de em-
patía y cooperación (Ecker et al., 2015).  

Para fomentar un incremento significativo de los casos de reanimación, 
es necesario que al menos un 15% de la población sea entrenada, y una 
de las estrategias más eficaces para obtener esto es introducir la forma-
ción en los colegios. La infancia es un momento crucial para fomentar 
un sentido de responsabilidad ciudadana. Durante la etapa infantil se 
produce un acercamiento actitudinal más natural a la técnica de RCP. Es 
posible introducir conocimientos de RCP en clases como educación fí-
sica o actividades relacionadas con educación para la salud. 

A rasgos generales, se observa que la formación en reanimación cardio-
pulmonar, realizada con diversas metodologías, es eficaz durante la in-
fancia en un amplio rango de edades. Mientras que el alumnado de más 
edad realiza con más éxito las pruebas prácticas, el alumnado de menos 
edad es capaz de llevar a cabo tareas básicas. La profundidad de la com-
presión en el pecho se relaciona directamente con factores físicos como 
el aumento de peso, la estatura y el índice de masa corporal. Entre las 
diversas metodologías que pueden contribuir a la eliminación de los 
principales obstáculos en la implantación de formación en RCP en los 
colegios, se incluye el uso de kits de auto-instrucción, el aprendizaje 
basado en medios informáticos y el aprendizaje cooperativo mediante 
profesores y compañeros que actúen de entrenadores (Greif et al., 2021). 

El ERC, en sus directrices, recomienda enseñar primeros auxilios en to-
dos los niveles de las etapas educativas. La escuela debe adoptar el papel 
de preparar al alumnado para alcanzar los diversos desafíos actuales, in-
cluida la atención de su propia seguridad y la seguridad de las víctimas 
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y los testigos, y la asistencia a las víctimas en emergencias. Al alumnado 
en las edades más tempranas se le puede enseñar ciertas actividades de 
primeros auxilios, como reconocer el peligro y pedir ayuda profesional.  

La RCP como competencia la podemos realizar en base a la “cadena de 
supervivencia”, como la denominan (Greif et al., 2021; Perkins et al., 
2021), como las acciones que vinculan a la víctima de una parada car-
diorrespiratoria con la supervivencia. La cadena de supervivencia se 
segmenta en diversos eslabones que incluyen: reconocimiento de la si-
tuación de PCR, activación de los servicios de emergencias mediante 
llamada al 112 (o número local de emergencias), inicio precoz de la RCP 
(compresiones torácicas y ventilación “boca a boca”), solicitud y apli-
cación de un DEA. De todas estas acciones, la comunidad científica en 
diversos estudios pone de manifiesto la dificultad para llevar a cabo al-
gunas de ellas a edades tempanas como puede ser la ventilación “boca a 
boca” (Beard et al., 2015), el uso del DEA (Jorge-Soto et al., 2016), la 
realización de RCP sincrónica (30 compresiones seguidas de 2 ventila-
ciones) (Schroeder et al., 2017). Por todo lo anterior, podemos afirmar 
que las competencias en RCP son diversas y en ocasiones algo comple-
jas, por este motivo el ERC pone de manifiesto que sería conveniente 
centrarse en la enseñanza del alumnado en “check, call and compress” 
(Greif et al., 2021), cuya traducción al castellano es “comprueba, llama 
y comprime”. Estas tres actividades deberían establecer, en los niños 
que son formados en la competencia de RCP, los hitos de aprendizaje a 
conseguir. 

2. OBJETIVOS 

El principal objetivo de este trabajo fue diseñar una clase invertida para 
realizar formación en primeros auxilios y reanimación, dirigido princi-
palmente a niños de infantil y educación primaria. Además, como obje-
tivo secundario se planteó analizar dicho material mediante la determi-
nación de las ondas de actividad cerebral que provoca su visualización 
y audición y, por otro lado, el análisis del movimiento ocular durante la 
visualización del videoclip.  
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3. METODOLOGÍA 

En este trabajo hemos realizado un estudio descriptivo de un recurso 
didáctico, una canción, que será utilizado para realizar una Flipped 
Classroom o clase invertida. Con ello nos permitirá saber si este recurso 
es útil y capta la atención de los escolares a los que va dirigida. La idea 
es que gamificando estos recursos docentes, conseguimos motivar a los 
estudiantes y, por medio de la música, facilitar los procesos de memoria 
de conceptos y ritmo de compresiones torácicas.  

Antes de empezar el procedimiento de estudio se hizo una solicitud al 
Comité de Ética de la Universidad Católica de Murcia (UCAM), que 
después de su análisis aprobó esta investigación nº CE022212). Además, 
se siguieron todos los estándares de confidencialidad e intimidad de los 
participantes, y la autorización por escrito de los padres y/o tutores. Los 
participantes y los padres o tutores estaban informados sobre su posibi-
lidad de abandonar el experimento en cualquier momento.  

3.1. CLASE INVERTIDA  

La clase invertida o Flipped Classroom es una metodología basada en la 
formación anticipada de conocimientos. El alumno dispone de los recur-
sos pedagógicos antes de ir al aula. Estos, normalmente, son recursos 
que se visualizan y trabajan en el hogar del alumno y posteriormente se 
abordarán en el aula. Con ello, se promueve que el tiempo de trabajo en 
el aula se pueda usar para aclarar dudas y para trabajar sobre un conoci-
miento más profundo. Además, el hecho de trabajar sobre un tema en 
distintos momentos de tiempo, provoca una disminución en los tiempos 
de la curva de aprendizaje y un alargamiento en la curva de olvido.  

Una vez expuestas las ventajas del uso de la metodología de clase inver-
tida, el equipo de investigación decidió desarrollar un recurso para en-
señar primeros auxilios y reanimación. La idea es usar estos recursos 
para niños en edad escolar, concretamente para los niveles de infantil y 
educación primaria. Por todo ello se creó un video clip con dibujos ani-
mados. Estos dibujos pertenecen a la prestigiosa serie de “Jacinto y sus 
Amigos”. La música tiene una letra que enseña los pasos y el ritmo ade-
cuado para hacer las compresiones torácicas. Todo ello se enmarca en 
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lo que recomienda el Consejo Europeo de Reanimación, que indica que 
hay que instruir a todos los niños en el trinomio “check, call, compress”.  

3.1.1. Canción de la Reanimación 

El desarrollo de este recurso se hizo en varias fases. En un primer mo-
mento se contactó con las autoras de la letra, Dña. Mariluz Álvarez Za-
pata y Dña. Raquel Palacio Villazón. Disponen de un perfil en Face-
book, donde cuelgan mucho material y noticias sobre formación en 
RCP; el nombre del perfil es “RCP desde mi Cole”. Estas autoras escri-
bieron la “Canción de la Reanimación”. 

La canción es una manera divertida de poder trabajar en el aula, con 
niños pequeños, la cadena de supervivencia. Permite el uso de peluches 
para su simulación y de distintos instrumentos (p.e. guitarra). La letra 
explica los pasos de la cadena de supervivencia para que los niños re-
cuerden qué hacer en caso de una emergencia sanitaria.  

El texto de la canción es el siguiente: “Había una vez, una persona dor-
mida, había una vez, una persona dormida, que no podía, que no podía, 
que no podía despertar. Ni cuando la llamaba ni cuando la movía, ni 
cuando la llamaba ni cuando la movía, y no podía y no podía y no podía 
despertar. Hay que pedir ayuda al 112. Hay que pedir ayuda al 112. Para 
que venga la ambulancia a darnos la solución. Si ves que no respira es 
que está parado. Para que venga la ambulancia a darnos la solución. Si 
ves que no respira es que está parado. Hay que empezar a reanimar, 
ponte a masajear. Hay que empezar a reanimar, ponte a masajear”. 

La canción es muy fácilmente recordable, se basa en la melodía de “El 
Barquito Chiquitito”. En la figura 1 están disponibles las notas y acordes 
de la misma.  
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FIGURA 1. Partitura de la canción “El barquito chiquitito”.  

3.1.2. Grabación de la canción  

El proceso de grabación fue dirigido por José Ramón Soler, músico y 
productor musical, que hizo arreglos para distintos instrumentos (trom-
peta, piano, viola, etc.) y voces. En el proceso colaboraron distintos mú-
sicos: Alejandro Carrión, Celia Torá, Sergio Navarro, etc. Las voces las 
pusieron María Trinidad Pérez y Rody Aragón, hijo del famoso payaso 
de la tele conocido como “Fofó”.  

FIGURA 2. Equipo de músicos durante la grabación de la canción. 

 

Fuente: elaboración propia.  

3.1.3. Edición del videoclip 

El videoclip elaborado para la clase invertida lleva varias partes para 
hacer una introducción y un refuerzo de los conceptos principales. En la 
figura 3 se pueden observar algunas de las partes durante la grabación 
de este video. Se ha usado un peluche, al que hemos decido llamar “Va-
lentín”, para poder indicar a los niños que es “un mono valiente y que 
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no tiene miedo”. Finalmente, Javier Alonso Fernández, se encargó de la 
edición de todo el material con el programa Final Cut. 

FIGURA 3. Grabación de alguno de los fotogramas incluidos en la clase invertida. 

Fuente: elaboración propia. 
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La idea es que este material esté disponible para toda la comunidad edu-
cativa. En YouTube pueden encontrar el videoclip: 
https://youtu.be/6tiomD-aNu0. Este material está teniendo mucho éxito, 
teniendo en menos de un año más de 5.800 visualizaciones. 

3. 2. MEDICIÓN DE LA ATENCIÓN  

Uno de los objetivos principales de un recurso pedagógico es captar la 
atención del alumno. Si el alumno recibe la información, puede apren-
der. Por otro lado, si el recurso no es capaz de mantener la atención vi-
sual, difícilmente logrará transmitir la información. Para determinar este 
efecto hemos usado un Sistema de Seguimiento de la Mirada (SSM). El 
SSM es un sistema informático unido a unas gafas o una barra que de-
terminan la posición y movimiento de las pupilas de la persona que porta 
las gafas.  

En nuestro estudio hemos usado un SSM portátil, basado en un sistema 
de gafas. El modelo son las gafas Tobii® Pro Glasses 2, desarrollado 
por la empresa Tobii AB de Danderyd (Suiza). Este sistema, una vez 
calibrado, mediante la realización de algunos movimientos concretos, 
determina los puntos y tiempos en los que se está fijando la mirada. El 
video fue proyectado en una sala diáfana para evitar estímulos externos 
que pudieran distraer la atención del usuario. Los individuos fueron to-
dos colocados en la misma posición, a 2,5 metros de la pantalla, y se les 
sentó en una silla, dejando libertad de movimientos para la cabeza y los 
ojos.  

Una vez realizada la captura, el sistema informático creó un documento 
en el que se fusiona el vídeo con el movimiento pupilar. El equipo de 
investigación desarrolló un software basado en Matlab®, para facilitar 
el análisis de dichos ficheros. El análisis se hizo “frame a frame”, y para 
el análisis cualitativo se podía ver un círculo rojo que indicaba el punto 
de fijación ocular y, por lo tanto, el punto donde ha prestado atención el 
alumno. 
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3.3. ANÁLISIS DE ESTIMULACIÓN CEREBRAL 

En otro de los campos en los que hemos estado trabajando para valorar 
la clase invertida es en determinar cuál ha sido la estimulación cerebral 
y qué áreas concretas del cerebro se activan concretamente. Para ello 
hemos usado un sistema de electroencefalograma unido a una interfaz 
neuronal directa (IND). Este sistema nos permite analizar las ondas eléc-
tricas neuronales y las áreas concretas donde se producen. El usuario se 
pone un casco en el que hay insertado unos sensores que transmiten las 
ondas eléctricas recibidas a un ordenador que registra dichos estímulos. 
Posteriormente, las ondas fueron analizadas para cada una de las escenas 
que el alumno visualizaba. 

FIGURA 4. Imagen del experimento con la interfaz neuronal directa (IND).  

 
Fuente: elaboración propia. 

4. RESULTADOS 

Los resultados de este estudio nos han permitido entender, desde nuevos 
puntos de vista, cómo capta la atención y estimula el cerebro un recurso 
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pedagógico. Este es un punto de partida muy importante, puesto que los 
recursos pedagógicos deberían y deben estar basados en teorías de 
neuro-educación, gamificación y motivación a los alumnos. En nuestro 
caso, hemos desarrollado un videoclip para enseñar reanimación y pri-
meros auxilios. Concretamente hemos podido determinar una mayor ac-
tivación del hemisferio izquierdo. Además, se han activado ondas cere-
brales relacionadas con la felicidad y, podemos considerar, que en ge-
neral, la actividad eléctrica es bastante alta, coincidiendo los ritmos de 
las ondas cerebrales con los ritmos de la canción, cuando las compara-
mos con el estado basal. Los alumnos han sido capaces de mejorar sus 
competencias en RCP, pero además lo han hecho con altas tasas de es-
timulación cerebral y de atención sobre la canción. 

4.1. RESULTADOS DE MEDICIÓN DE LA ATENCIÓN 

El SSM es un sistema cómodo, los niños se han adaptado muy rápido a 
ellos y en unos pocos minutos ya actuaban y se comportaban como si no 
llevaran ningún objeto extraño. Mediante este sistema hemos podido ver 
qué es lo que está mirando exactamente el niño en cada fotograma del 
video. También el mapa de movimientos de la pupila, es decir, de dónde 
a dónde se están desplazando los ojos y la atención. En la figura 5, pue-
den ver a uno de los usuarios, con las gafas, durante uno de los experi-
mentos. 

FIGURA 5. Imagen de uno de los usuarios que portaba las gafas durante la proyección del 
videoclip.  

 
Fuente: elaboración propia. 
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En la figura 6, se puede ver el punto exacto donde se están fijando las 
pupilas en ese fotograma (circulo color rojo y blanco), los vectores de 
movimiento anteriores (líneas amarillas) y el área que el equipo de in-
vestigación consideró como objetivo diana de la atención (líneas ver-
des). Posteriormente se fusiona el vídeo con los vectores y se analiza 
con respecto a las zonas de interés fijadas. Esto permite entender cuanto 
tiempo ha pasado el alumno viendo las zonas de interés y cuanto no. 

FIGURA 6. Imagen del análisis con el sistema de seguimiento ocular en una de las escenas 
del vídeo. 

 
 Fuente: elaboración propia. 

4.2. RESULTADOS DE LAS ONDAS CEREBRALES.  

Los resultados se han analizado para cada uno de los sujetos que han 
participado en el estudio. En la siguiente imagen (Figura 7) se puede ver 
a una de las participantes con el casco de ondas cerebrales. 
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FIGURA 7 Imagen de una de las alumnas con el casco de los sensores y donde se puede 
ver en el monitor las ondas cerebrales. 

 
Fuente: elaboración propia. 

Además de las ondas, el sistema nos puede exportar un mapa de calor 
que indica la actividad realizada por cada hemisferio. En la imagen se 
puede apreciar un aumento de la actividad eléctrica del hemisferio iz-
quierdo y, por el contrario, un claro estado de reposo del hemisferio de-
recho. 

Se han activado distintos tipos de ondas cerebrales que, en opinión de 
los expertos que nos han ayudado a interpretarlas, indican un estado de 
excitación cerebral y felicidad. El hecho de incluir la música en la for-
mación ha provocado que, además de ser útil en la formación de com-
petencias, es divertido. La división del análisis en distintas áreas y tipos 
de ondas nos permite extraer información muy diversa, tanto cualitativa 
como cuantitativamente (Figura 8). 
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FIGURA 8. Imagen de la activación cerebral durante la visualización del video.  

 
Fuente: elaboración propia. 

FIGURA 9. Imagen de las ondas cerebrales, electrocardiograma y resto de sensores del 
IND durante la visualización del video. 

 
Fuente: elaboración propia. 
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5. DISCUSIÓN 

Los resultados de nuestro estudio muestran que se pueden gamificar los 
contenidos que recomienda el European Resucitation Council (ERC) y 
disponer de una caja de recursos didácticos que ayuden a la formación 
de los alumnos durante su etapa escolar (Perkins et al., 2021). En el ám-
bito de la RCP existen algunos autores que tienen resultados similares a 
los nuestros en relación con el aprendizaje de las competencias. Me-
diante el trabajo en equipo entre docentes, profesionales sanitarios y mú-
sicos, se ha logrado el desarrollo, grabación y edición de un material 
docente, muy útil para los docentes del ámbito escolar. El hecho de dis-
poner de este tipo de recursos, acerca la información y formación en 
RCP a la población infantil, siendo uno de los pilares que promueve el 
ERC. Habría que analizar también cual ha sido el aprendizaje de los ni-
ños mediante la canción y, por otro lado, si ha tenido algún impacto en 
sus familias. Además del ERC, está la declaración “Kid Save Lives”, y 
ambos señalan la importancia de llevar estos conocimientos a la socie-
dad; una de las estrategias que comentan es la de que cada niño enseñe 
estos conocimientos a 10 de sus familiares (Ecker et al., 2015).  

El principal resultado de nuestro estudio es el videoclip, que se puede 
usar de manera gratuita por medio de su acceso a YouTube. Con ello 
promovemos su uso por parte de toda la comunidad educativa, familias, 
instituciones, etc. Lo importante sería crear un movimiento social donde 
de manera continua, esta formación, se integre en todos los niveles. 
Hasta el momento la estrategia de formación iba enfocado a niños a par-
tir de 12 años, puesto que se consideraba que era la edad donde se dis-
pone de capacidad y peso para hacer una RCP de calidad. Pero el ERC 
ha cambiado este paradigma y ha ampliado la recomendación del “Kid 
Saves Lives”, con un modelo más amplio e integrador, indicando que se 
debe llevar la formación a una hora por año durante toda la etapa de 
escolarización, incluyendo a los niños desde su ingreso en infantil (Greif 
et al., 2021). Además, siguiendo esas recomendaciones, tanto en el 
cuerpo principal del videoclip como en el resumen, se transmiten los 3 
pilares fundamentales que el ERC indica para los niños, que son el 
“check, call and compress” (traducido como “comprueba, llama, com-
prime”). Estudios posteriores deberán determinar cuándo es la edad 
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idónea para incluir otras competencias, como puede ser la posición late-
ral de seguridad (PLS), obstrucción de la vía área (OVACE), comprobar 
la respiración o uso de la desfibrilación externa automática (DEA). La 
literatura científica, en este sentido, es muy diversa y no se ha logrado 
alcanzar un consenso sobre cuándo y cómo se deben incluir estas com-
petencias, complementarias a las esenciales.  

La enseñanza y el esfuerzo tiene una finalidad muy clara, salvar vidas, 
por medio de tener primeros reanimadores formados y una mayor tasa 
de DEA disponibles en lugares públicos o de fácil acceso. Algunos au-
tores señalan que estas estrategias contribuirán a un aumento de forma 
significativa en la media de las tasas de reanimación de los legos (Böt-
tiger et al., 2016). Creemos que hacen falta estudios comentarios para 
determinar si esto se ha producido en las poblaciones sobre las que se 
ha estado trabajando en su formación. 

Los resultados de nuestro estudio también nos han permitido analizar si 
los niños están prestando atención a las zonas de interés. El sistema de 
seguimiento ocular ha sido utilizado para determinar patrones de com-
portamiento y de cómo se obtiene la información de un video (Ferran-
dini Price et al., 2022). En general, podemos decir que los niños de nues-
tro estudio sí que han mantenido una alta atención o áreas de interés. El 
seguimiento ocular es el proceso de medir el punto de la mirada (donde 
uno está mirando) o el movimiento de un ojo en relación con la cabeza. 
Un sistema de seguimiento ocular es un dispositivo para medir las posi-
ciones y el movimiento de los ojos. Los rastreadores oculares se utilizan 
en la investigación sobre el sistema ocular, en psicología, marketing, etc. 
Los rastreadores oculares también se utilizan cada vez más para aplica-
ciones de rehabilitación y asistencia (relacionadas, por ejemplo, con el 
control de sillas de ruedas, brazos robóticos y prótesis). Hay una serie 
de métodos para medir el movimiento de los ojos. La variante más po-
pular utiliza imágenes de vídeo de las que se extrae la posición del ojo. 
Este sistema de seguimiento ocular está empezando a usarse de manera 
más extensiva para comprender cuál es la calidad y la eficacia de los 
recursos creados (Kok & Jarodzka, 2017). 

Con respecto a la motivación y estimulación cerebral, nuestro enfoque 
es altamente innovador, por lo que no hemos encontrado resultados 
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previos con los que comparar nuestros resultados. Los sistemas de aná-
lisis de ondas cerebrales están empezando a usarse de manera creciente. 
Un electroencefalograma (EEG) es un estudio que mide la actividad 
eléctrica en el cerebro mediante pequeños discos de metal (electrodos) 
colocados sobre el cuero cabelludo. Las neuronas cerebrales se comuni-
can a través de impulsos eléctricos y están activas todo el tiempo, in-
cluso mientras duermes. Esta actividad se manifiesta como líneas ondu-
ladas en un registro electroencefalográfico (Electroencefalografía 
(EEG) - Mayo Clinic, s. f.). Las líneas futuras de trabajo deberán ir en-
caminadas a mejorar el conocimiento sobre como los distintos recursos 
pedagógicos estimulan. Cuales estimulan más, cuales estimulan distin-
tas áreas y cómo conseguirlo de una manera más eficaz son algunas de 
las cuestiones que debemos resolver. Por lo tanto, estos resultados pre-
liminares son el punto de partida para un nuevo enfoque pedagógico a 
la hora de preparar y analizar los recursos docentes. 

La principal limitación de este ambicioso trabajo es la limitada muestra 
sobre la que se han obtenido los resultados. En estos inicios, el equipo 
de trabajo ha tenido que dedicar los principales esfuerzos en entender el 
proceso y diseñar como analizar los datos. La falta de literatura científica 
previa ha limitado mucho el desarrollo de grandes avances. Por otro 
lado, habría que resaltar que solamente hemos analizado un recurso y 
quizás sería interesante hacer estudios futuros comparando distintos re-
cursos docentes con el fin de poder comparar los resultados y determinar 
cuáles son los elementos determinantes a la hora de diseñarlos. 

6. CONCLUSIONES  

Las principales conclusiones de este trabajo son: 

‒ El trabajo multi e interdisciplinar ha conseguido la gamifica-
ción de contenidos en reanimación, y el desarrollo, grabación 
y edición de una canción para enseñar reanimación. 

‒ Los sistemas tecnológicos (sistema de seguimiento ocular e in-
terfaz neuronal indirecta) nos han permitido mejorar algunas 
de las partes de una clase invertida diseñada para formar a 
alumnos, de educación primaria, en los procedimientos básicos 



‒ ൢ൥൨ ‒ 

de primeros auxilios y reanimación. Ambos sistemas nos per-
mitieron obtener un documento que capta la atención y que a 
la vez estimula de manera significativa el cerebro de los alum-
nos. 

‒ Las ondas de activación cerebral nos han permitido comprobar 
la eficacia en la estimulación y motivación del uso de recursos 
digitales como el vídeo y la música en la metodología de clase 
invertida. Con este sistema hemos podido determinar cuál es la 
estimulación de los alumnos durante el proceso formativo. 
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1. INTRODUCCIÓN  

Durante muchos años, la educación universitaria se ha basado en un mo-
delo de enseñanza unidireccional apoyado en clases magistrales en las 
que el profesor tenía una participación activa para transmitir los conte-
nidos mientras que los alumnos tenían una participación más pasiva de 
escucha y tomar apuntes. Con la implantación del Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES) se ha presentado un desafío para el profe-
sorado universitario al promover la innovación en la metodología 



‒ ൢ൦ൢ ‒ 

docente. La incorporación de las nuevas tecnologías basadas en la infor-
mática y en el desarrollo de las plataformas digitales ha modificado de 
manera sustancial nuestra manera de relacionarnos con el entorno. Ade-
más, la situación vivida con la reciente pandemia de COVID-19 ha ace-
lerado la transición hacia un modelo educativo que integra el entorno 
presencial y digital. Por todo ello, debemos utilizar y aplicar las herra-
mientas y los avances que nos proporcionan las nuevas tecnologías ba-
sadas en la informática y en el desarrollo de las plataformas digitales en 
el ámbito de la enseñanza universitaria con fines de innovación docente.  

El uso de redes sociales se ha convertido en algo generalizado, alcan-
zando también al mundo académico. Existen algunas redes sociales di-
rigidas específicamente al ámbito educativo y otras más generales que 
ofrecen posibilidades en educación. Las redes sociales juegan un papel 
relevante en las relaciones personales y son, también un ejemplo de las 
posibilidades que nos ofrece esta nueva forma de usar y entender inter-
net. Podemos definirlas como estructuras sociales formadas por un 
grupo de personas (usuarios) que comparten un interés común, relación 
o actividad a través de Internet, donde pueden tener lugar encuentros 
sociales virtuales y se muestran las preferencias de consumo de infor-
mación mediante la comunicación en tiempo real y diferida. Las redes 
sociales se han convertido en una de las alternativas de comunicación 
favorita entre los más jóvenes, por detrás de los servicios de mensajería 
instantánea y las conversaciones cara a cara. Entre éstas últimas desta-
can Instagram y Twitter, siendo las más utilizadas. Instagram es la red 
social y aplicación móvil con más usuarios en todo el mundo. Actual-
mente cuenta con más de 800 millones de usuarios activos, siendo la red 
social con más popularidad entre los jóvenes. Twitter cuenta con más de 
300 millones de usuarios y es de las más utilizadas entre los profesiona-
les a nivel de educación y medicina.  

En el contexto educativo, las redes sociales permiten presentar los con-
tenidos en pequeñas “píldoras”. Mediante este formato de microlear-
ning, la formación puede llegar a ser mucho más efectiva y amena. El 
contenido debe de ser breve y pueda ser consumido en un corto espacio 
de tiempo, y pueden hacerse llegar de formas muy diferentes; por ejem-
plo, un post, un videotutorial corto, un archivo de audio, etc. Se pueden 
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utilizar imágenes, hilo de pequeños textos y audiovisuales. Esta forma 
de fragmentar la información puede llegar a ser efectiva para que el 
alumno vaya asimilando muchos conceptos importantes de una forma 
divertida. 

Hoy en día existen cuentas de Instagram, Twitter, Facebook o más re-
cientemente de TikTok con gran potencial para su uso educativo. Algu-
nas cuentas se han propuesto para la enseñanza de idiomas, otras buscan 
fomentar la lectura, afianzar las habilidades en matemáticas, documen-
tar un tema con imágenes y fotografías para realizar un trabajo, etc. Sin 
embargo, no existen muchas cuentas con finalidad educativa en estas 
plataformas con información contrastada y que ofrezcan contenidos re-
lacionados con la genética. Por ello la presente propuesta educativa pre-
tende desarrollar un proyecto pionero, creando un espacio docente vir-
tual de genética en el entorno de Twitter e Instagram, con un banco de 
imágenes virtual que permitiera explicar determinados conceptos rela-
cionados con la genética clínica y facilitara la interacción digital entre 
alumnos-profesores y la comunidad científica-docente en el entorno de 
estas dos redes sociales. El uso de estas herramientas contribuirá a favo-
recer el nuevo concepto de Universidad, con un planteamiento diferente 
de la forma en la que se lleva a cabo la “enseñanza-aprendizaje” enfati-
zando el desarrollo de la capacidad de autoformación y el aprendizaje 
autónomo del alumno. 

2. OBJETIVOS 

Nuestro objetivo principal ha sido desarrollar un espacio virtual para re-
copilar los contenidos más importantes sobre genética clínica acompa-
ñado de imágenes mediante la aplicación de las redes sociales de Twitter 
e Instagram que estén a disposición de toda la comunidad educativa fo-
mentando el interés e implicación de los estudiantes en las asignaturas. 
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2.1. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

‒ Diseñar y desarrollar un atlas virtual de imágenes sobre con-
ceptos generales (alteraciones cromosómicas, mutaciones, 
etc.), supuestos prácticos (casos clínicos) y técnicas (cariotipo, 
FISH, secuenciación masiva, etc.) relacionadas con el área de 
la citogenética clínica como nuevo material docente para los 
estudiantes. 

‒ Crear y mantener activamente una cuenta (USALacitogené-
tica) en Instagram y Twitter como canales de distribución de 
las imágenes del atlas virtual de citogenética que fomenten el 
interés de la comunidad educativa. 

‒ Difundir conceptos y nociones básicas sobre la citogenética 
mediante un lenguaje divulgativo y muy visual que favorezca 
el estudio de los alumnos fuera de las instalaciones de la Uni-
versidad. 

‒ Revalorizar la imagen innovadora y docente de la Universidad 
de Salamanca y el Departamento de Medicina en la creación 
de herramientas docentes online en la enseñanza de la genética 
clínica. 

3. METODOLOGÍA 

Se han desarrollado dos proyectos de innovación docente durante los 
cursos 2019/2020 y 2020/2021, por un equipo multidisciplinar de pro-
fesores e investigadores, en las asignaturas de “Citogenética molecular 
en oncología” del Máster Universitario en Biología y Clínica del Cáncer 
y en “Genética Clínica” del Grado de Medicina y Odontología de la Uni-
versidad de Salamanca.  

Las acciones y etapas que se han llevado a cabo durante el transcurso de 
los proyectos han sido: 
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1. Generación y mantenimiento activo de las cuentas @USALa-
citogenetica en las redes sociales de Instagram y Twitter. 

2. Preparación de las publicaciones en ambas cuentas: 
- Recopilación de imágenes de los diferentes aspectos a tra-

tar (contenidos generales de genética, técnicas molecula-
res y casos clínicos) procedentes de muestras procesadas 
en la rutina clínica del Laboratorio de Citogenética del 
Servicio de Hematología (Hospital Universitario de Sala-
manca). Las imágenes correspondían a casos basados en 
la vida real-práctica clínica pero siempre anonimizados.  

- Preparación y maquetación de imágenes mediante los pro-
gramas informáticos Photoshop y Power-Point: protec-
ción de imágenes e indicación de la procedencia (marca 
de agua).  

- Desarrollo del atlas virtual mediante la publicación de sto-
ries (contenido audiovisual de corta duración) y posts 
(imagen acompañada de texto) en Instagram, así como hi-
los de tweets (recopilación de mensajes de corta longitud) 
para explicar los contenidos y/o proponer casos clínicos. 

- Planteamiento de actividades que favorezcan la participa-
ción activa de los alumnos a través de las cuentas creadas 
(preguntas tipo test, preguntas abiertas, otras actividades, 
etc.) que favorezcan el debate. 

3. Incorporación de los contenidos a las cuentas de Instagram y 
Twitter para que pudieran ser consultadas públicamente a tra-
vés de internet y gestión del contenido mediante hashtags. 

4. Seguimiento de la visualización de las imágenes e interacción 
por parte de los alumnos o usuarios a través de herramientas 
analíticas.  

5. Evaluación del desarrollo del proyecto mediante los siguien-
tes parámetros: 
- Encuesta de satisfacción de los alumnos de la nueva he-

rramienta empleada que será elaborada utilizando la he-
rramienta de Formularios de Google. 
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- Grado de participación en las publicaciones, así como la 
pertinencia y adecuación de las preguntas realizadas por 
los alumnos.  

- Herramientas analíticas disponibles online para evaluar: 
el número de seguidores, comentarios, interacciones vir-
tuales, etc.  

- Discusión del desarrollo del proyecto y resultados obteni-
dos entre los miembros del proyecto con el investigador 
principal, así como en el Departamento de Medicina de la 
Universidad de Salamanca para analizar posibles mejoras 
futuras y aplicaciones a otras asignaturas. 

4. RESULTADOS 

4.1. CUENTAS CREADAS Y PRINCIPALES CARACTERÍSTICAS 

Se crearon las cuentas @USALacitogenetica en las redes sociales de 
Instagram y Twitter (Figura 1). A lo largo de los cursos académicos, se 
han subido un total 303 tweets en la cuenta de Twitter (@USALacitog-
ntik) y 34 publicaciones en la cuenta de Instagram (@USALacitogené-
tica), con contenido relacionado con el temario de las dos asignaturas en 
las que se empleó esta herramienta docente. 
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FIGURA 1. Cuentas creadas en las redes sociales Instagram y Twitter 

 
La mayoría de los seguidores fueron alumnos de sexo femenino y con 
edades entre 18 y 24 años, la mayoría de España, en concreto Salamanca, 
pero también había algunos seguidores localizados en Portugal, así como 
en países latinoamericanos. Los hashtags o etiquetas más utilizados fue-
ron #genética, #clínica, #cariotipo y #crispr, entre otros (Figura 2). 

FIGURA 2. Representación de los hashtags o etiquetas más utilizados en el proyecto. 
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4.2. PUBLICACIONES EN INSTAGRAM 

Las publicaciones mostraron mediante esquemas, dibujos y fotografías 
las técnicas genéticas y moleculares más utilizadas en citogenética como 
cariotipo, FISH, CGH, secuenciación masiva y CRISPR/Cas9 así como 
diferentes casos clínicos reales de tumores sólidos y hematológicos. 
Para los casos clínicos, se combinaron datos clínicos y biológicos-mo-
leculares obtenidos de diferentes técnicas explicadas en clases y esque-
matizados también mediante publicación en las redes sociales. Éstos tu-
vieron una gran aceptación entre el alumnado ya que suponía un reto 
para ellos y estaban presentados en un formato novedoso. 

Las publicaciones fueron subidas a la cuenta de manera progresiva y 
siguiendo estrictamente el temario de la asignatura. Cada imagen se pre-
sentó acompañada de un texto explicativo de no más de 100 palabras, 
cuatro o cinco palabras clave (hashtags), una o dos referencias relacio-
nadas con la publicación y una o varias preguntas para que los alumnos 
tuvieran la oportunidad de participar y aumentar su implicación en la 
asignatura. Las publicaciones generaron un total de 269 “me gusta” y 92 
interacciones en forma de comentarios. Cada publicación obtuvo una 
media de 30 “me gusta” y 10 interacciones. La publicación con más 
éxito entre los seguidores de la cuenta fue la relacionada con la técnica 
de CRISPR/Cas9 con un total de 42 “me gusta” (Figura 3) y la que ob-
tuvo una mayor participación fue la que mostraba de manera esquemá-
tica la técnica de cariotipo con un total de 19 interacciones. Cabe desta-
car que, de estas 19 interacciones, 14 fueron comentarios de alumnos. 
Por tanto, esta publicación fue, además, la más comentada. 
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FIGURA 3. Ejemplo de publicación de Instagram 

 

4.3. PUBLICACIONES EN TWITTER 

Las publicaciones de Twitter consistieron principalmente en hilos de 
tweets para explicar las técnicas genéticas y moleculares más utilizadas 
en citogenética junto con esquemas, dibujos, fotografías y enlaces a ar-
tículos. También se realizaron hilos de tweets para presentar casos clíni-
cos reales de tumores sólidos y hematológicos. 

Siempre que se hacía una publicación en Twitter se publicaba el mismo 
contenido en Instagram (en formato publicación o story). Cada hilo de 
tweets consistía en 5-10 tweets aproximadamente (140 caracteres cada 
tweet) y se presentó acompañado de cuatro o cinco palabras clave (hash-
tags), una o dos referencias relacionadas con la publicación, algunos de 
ellos tenían un link a la publicación de Instagram, y también con una o 
varias preguntas para que los alumnos tuvieran la oportunidad de parti-
cipar y aumentar su implicación en la asignatura. Los alumnos mostra-
ron más participación en las preguntas tipo test que en las preguntas que 
abrían una discusión vía Twitter. Sin embargo, en Instagram, donde no 
publicamos preguntas tipo test, los alumnos seguían participando en 
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forma de comentario a cada una de las publicaciones acompañadas con 
preguntas. En general, los alumnos respondieron de manera pública. Las 
respuestas a las preguntas planteadas fueron en su mayoría correctas y 
el tiempo que los alumnos utilizaron para responder nunca fue superior 
a una semana. Las preguntas siempre fueron resueltas posteriormente 
tanto en clase como por las redes sociales, y por tanto, evaluadas por el 
profesor. 

Las publicaciones generaron un total de 60 “me gusta”, 35 “retweets” y 
9 comentarios. La publicación con más éxito entre los seguidores de la 
cuenta fue la relacionada con la técnica de cariotipo con un total de 15 
interacciones (Figura 4). La figura 5 muestra la pregunta sobre la publi-
cación de cariotipo que se realizó en Twitter.  

FIGURA 4. Ejemplo de publicación en Twitter. 
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FIGURA 5. Ejemplo de una pregunta tipo test realizada. 

 

4.4. ACTIVIDADES DESARROLLADAS EN TWITTER 

Debido a la gran aceptación por parte del alumnado, durante el segundo cua-
trimestre la herramienta se aplicó para la enseñanza de la asignatura “Gené-
tica Clínica”, (asignatura de 5º Grado de Medicina y Odontología, obligato-
ria). Esta asignatura cuenta con un mayor número de alumnos matriculados 
(más de 200), por lo que el seguimiento y evaluación suponía un reto.  

En esta asignatura las publicaciones se basaron principalmente en tres 
actividades que requerían la participación de los alumnos: 

‒ Se realizó una encuesta para que los alumnos eligieran un tema 
sobre el que querían recibir un hilo de Twitter con contenido 
relacionado. Los temas propuestos fueron “Edición genética”, 
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“Secuenciación masiva”, “Big Data”, “Microbioma”. El 39% 
de los alumnos preferían recibir un hilo sobre la edición gené-
tica. Este contenido fue publicado en formato hilo de Twitter 
(recibiendo 6 interacciones) y publicación de Instagram acom-
pañado de una imagen (recibiendo 19 “me gusta”). 

‒ Se publicó un hilo de Twitter sobre el proyecto ENCODE (8 
interacciones: 2 retweets y 6 “me gusta”). Este contenido tam-
bién se presentó en formato publicación de Instagram (14 “me 
gusta”). ENCODE es un proyecto colaborativo internacional 
cuyo objetivo es identificar todos los elementos funcionales del 
genoma humano y de ratón. Las publicaciones sobre este pro-
yecto permitieron estimular a los alumnos a aprender y adquirir 
nuevos conocimientos sobre él. 

‒ Durante todo el mes de mayo, se desarrolló la Liga de Campeo-
nes de las Herramientas Web sobre Genética Clínica. Las herra-
mientas webs que participaron fueron OMIM, Ensembl, Clin-
Var, Mutalyzer, HGMD, Varsome, COSMIC e IARC TP53. To-
das ellas de gran relevancia en el estudio de la genética. Para 
esta actividad, cada lunes de mayo se publicaba una encuesta 
con dos opciones (dos herramientas web). Les proporcionába-
mos a los alumnos los enlaces de cada herramienta y una breve 
descripción. Los alumnos tenían 3 días para decidir qué herra-
mienta de cada emparejamiento le parecía más útil e interesante. 
La herramienta más votada, pasaba a la siguiente ronda. Se eli-
gieron 8 herramientas web, se realizaron 4 cuartos de final, 2 
semifinales y 1 final (Figura 6). La herramienta ganadora de este 
“campeonato” fue Ensembl (http://www.ensembl.org). Se pu-
blicó un hilo de Twitter y una publicación de Instagram con con-
tenido sobre esta herramienta para que los alumnos supieran 
cómo manejarla. Estas publicaciones recibieron 12 interaccio-
nes vía Twitter y 15 “me gusta” vía Instagram (Figura 7). 
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FIGURA 6. Actividad nueva: liga de campeones de las herramientas genéticas 

 

FIGURA 7. Explicación de la herramienta genética ganadora. 

 
 

Se generaron un total de 21 publicaciones en Twitter y 8 publicaciones 
en Instagram, que fueron subidas a la cuenta de manera progresiva y, al 
igual que en la asignatura del primer cuatrimestre, como un comple-
mento al temario de la asignatura. 

4.5. EVALUACIÓN DEL PROYECTO POR PARTE DE LOS ALUM-
NOS 

La evaluación es fundamental en la aplicación de actividades innovado-
ras, por lo que al finalizar la asignatura, se realizó una encuesta para 
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evaluación de las herramientas entre los alumnos. La encuesta constó de 
siete preguntas: una para evaluar la red social utilizada y seis en las que 
los alumnos valoraban diferentes aspectos con una puntuación de 1 a 5. 
La mitad (48%) utilizaron las dos redes, solo Instagram el 18% y Twitter 
fue utilizado por el 34%. La tabla 1 muestra las calificaciones obtenidas 
en la encuesta. La utilización de estas redes en la asignatura obtuvo una 
valoración media de 4,22, siendo los casos clínicos presentados y las 
referencias recomendadas los aspectos mejor puntuados. 

TABLA 1. Calificaciones obtenidas por el proyecto. 

Aspecto valorado Puntuación media 

Técnicas (texto e imágenes) 4,17 

Casos clínicos (texto e imágenes) 4,33 

Explicaciones recibidas 4,17 

Número de publicaciones 4,17 

Referencias utilizadas 4,33 

Interacción recibida 4,17 

Total 4,22 

 

Además, se plantearon tres preguntas con respuesta libre donde cabe 
destacar que el 90% de los alumnos estuvieron de acuerdo en que la 
aplicación les había ayudado a comprender mejor los contenidos de la 
asignatura. Los alumnos destacaron como positivo la originalidad de la 
herramienta para el aprendizaje, su utilidad, sobre todo para los casos 
prácticos, que podían resolver “como si fueran un juego”, así como el 
debate que generaron alguna de las publicaciones entre alumnos y pro-
fesores. Entre los aspectos a mejorar, resaltaron la dificultad de acceder 
a las referencias que acompañaban cada publicación desde los disposi-
tivos móviles que usaban en su mayoría y plantearon una manera dife-
rente de acceder a las mismas desde un link directo en la biografía de 
Instagram.  

Algunos comentarios de los alumnos recibidos sobre las herramientas 
utilizadas durante el curso fueron muy positivos: 
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‒ Me ha ayudado a entender y ver de forma “diferente” algunos 
contenidos de la asignatura. 

‒ Siempre es más atractivo leer las cosas en dosis pequeñas y en 
sitios en los que estamos habitualmente. 

‒ Los poquitos ratos libres que he tenido este trimestre no me 
han dejado dedicarle todo el tiempo que me gustaría. 

‒ Gracias a estas herramientas he podido conocer la genética 
desde otro punto de vista, diferente al que solemos usar en 
clase y creo que es algo muy positivo. 

‒ La idea de utilizar redes sociales para interaccionar con los 
alumnos, en mi opinión, es una buena idea. El aprendizaje debe 
ser algo dinámico y fluido y no basarse solo en libros o en 
apuntes. Ahora bien, esto también requiere tiempo y dedicación 
por parte del alumno, y no es fácil sacar tiempo para hacerlo 
con la carga de todas las asignaturas, y fundamentalmente este 
año, por la dificultad que ha conllevado. Además, son herra-
mientas complejas que requieren tiempo para poder entender 
el funcionamiento y los datos que aportan, pero una vez se do-
minan, son muy útiles. Por tanto, el balance es positivo. 

5. DISCUSIÓN 

Con un uso adecuado, las redes sociales pueden ser una herramienta de 
gran valor en el ámbito educativo, pues se convierten en una nueva 
forma de enseñar y también de aprender, en la que el alumno puede 
desarrollar un importante trabajo cooperativo. Por eso nos planteamos 
utilizar dos de las redes sociales más utilizadas actualmente, Instagram 
y Twitter, para generar un espacio virtual accesible a toda la comunidad 
educativa y divulgar contenidos relevantes relacionados con la genética 
clínica.  

Las redes sociales son la forma de comunicación más usadas por los 
jóvenes. De hecho, la mayoría de los seguidores de nuestras cuentas fue-
ron alumnos de sexo femenino y con edades entre 18 y 24 años, un 
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reflejo de las características de los alumnos matriculados en las dos asig-
naturas. Al comenzar el proyecto se planificaron los hilos e imágenes, 
para asegurar la publicación regular y frecuente, esencial en las redes 
sociales. Por eso el mayor número de interacciones con los alumnos se 
logró en esos días (lunes y jueves).  

Además, Twitter no solo permite publicar y compartir información, sino 
que también favorece la comunicación entre los alumnos y el profesor, 
despertando al mismo tiempo en el estudiante su capacidad comunica-
tiva y de trabajo en equipo. En conversaciones con los alumnos, obser-
vamos un ejemplo claro del fomento del trabajo en equipo a través de 
las redes sociales y es la generación de un grupo de WhatsApp para de-
batir y comentar en privado las publicaciones, casos clínicos y preguntas 
planteadas en las cuentas de Instagram y Twitter. Por otro lado, no hay 
que olvidar la posibilidad que brindan estas herramientas de mantener 
contacto con profesionales y expertos en la disciplina con los que los 
estudiantes no podrían interactuar de otra forma. Por eso, uno de los ob-
jetivos del proyecto era el descubrimiento de nuevas fuentes a través de 
esta red social, así como fomentar la interacción digital entre alumnos-
profesores y la comunidad científica-docente en el entorno de Twitter. 
Para ello hemos mencionado en los hilos las cuentas de Twitter que po-
drían ser de interés científico para los alumnos según el tema tratado. De 
esta manera queríamos facilitar a los alumnos el descubrimiento de pro-
fesionales (genetistas, oncólogos, hematólogos, investigadores especia-
listas en el tema, etc.) y fuentes de información (atlasgeneticsonco-
logy.org; ensembl.org; https://cancer.sanger.ac.uk/cosmic, etc.) que se 
ajusten a sus intereses académicos.  

En el ámbito de la educación las redes sociales nos permiten aplicar la 
innovación disruptiva, es decir romper esquemas mentales preestableci-
dos y adaptar el proceso de aprendizaje a las situaciones reales en fun-
ción de sus particularidades. Además, al ser aplicaciones móviles pre-
sentan la gran ventaja de que están accesibles en cualquier momento. En 
este proyecto hemos acompañado fotos con una explicación, referencias 
a artículos, referencias a vídeos u otros enlaces web, y con cuestiones 
tipo test y preguntas abiertas para ser respondidas y debatidas. Creemos 
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que las dos herramientas utilizadas Instagram y Twitter se han comple-
mentado muy bien para alcanzar los objetivos planteados.  

Las cuentas generadas también han permitido realizar una tara de divul-
gación científica ya que los contenidos publicados pueden llegar no sólo 
a personas con una formación científica. Algunas cuentas como @CI-
Cancer_com, @UCCiUSAL, @innovacionIBSAL han reposteado el 
contenido de este proyecto, permitiendo llegar a un número mayor de 
usuarios entre los que se encontrarán estudiantes de otras asignaturas, 
universidades o incluso países. 

El uso de las redes sociales en el ámbito educativo presenta innumera-
bles ventajas. No obstante, su uso en el ámbito educativo presenta una 
serie de limitaciones, especialmente cuando se trabaja con grupos gran-
des de estudiantes:  

‒ La apertura de múltiples hilos de conversación puede dificultar 
el seguimiento de la discusión y conducir a la aparición de 
equívocos generados por mensajes confusos o irrelevantes. 
Esto es especialmente relevante en grupos numerosos, en los 
que se puede producir una pérdida de información y resulta di-
fícil llegar a acuerdos de forma virtual. 

‒ La propia inmediatez de las redes sociales puede provocar que 
la información no se lea detenidamente, lo que reduce la efica-
cia y cohesión del mensaje y de los contenidos. Por ello resulta 
fundamental optimizar las metodologías de evaluación, para 
garantizar que los conceptos se asimilan adecuadamente.  

‒ La informalidad del medio puede conducir a una pérdida de 
seriedad de la tarea a realizar. Cabe mencionar que en este pro-
yecto la mayoría de los alumnos han mostrado un elevado 
grado de compromiso y formalidad en la realización de las ac-
tividades propuestas.  

‒ Una de las limitaciones que presenta la herramienta de Twitter es 
la evaluación, ver qué alumnos han respondido a las preguntas 
de tipo test planteadas, etc. Son anónimas y esto puede hacer que 
aumente la participación, sin embargo, dificulta su evaluación.  
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‒ La falta de formación de la mayoría del profesorado para, por una 
parte, confiar en el éxito de estas novedosas herramientas educa-
tivas y por otra, implementar su uso en diferentes asignaturas. 

Por otra parte, los alumnos han resaltado la gran utilidad de las publica-
ciones para comprender mejor alguno de los contenidos explicados en 
clase y a la hora de buscar la información para la preparación de los 
seminarios. Además, han sugerido aspectos muy interesantes: diseñar 
tutoriales para enseñar a utilizar las herramientas genéticas, mostrar ca-
sos reales con mayor carga clínica (algo que puede resultar mucho más 
interesante y atractivo para ellos) y publicar más noticias respecto a no-
vedades en la genética clínica; por lo que nos planteamos estas ideas 
para próximos proyectos. 

En líneas generales, estamos muy contentos con la aceptación que han 
tenido estas aplicaciones como herramientas docentes entre el alumnado. 
Lo digital ha llegado para quedarse. Sin embargo, uno de los mayores 
retos es justamente la formación del profesorado para ser capaz de hacer 
frente al impacto de esta innovación y poder afrontar los nuevos retos y 
posibles problemas que puedan surgir ante tantas herramientas nuevas. 
Para garantizar y consolidar el éxito de la aplicación de las redes sociales 
en la enseñanza es fundamental formar a los docentes en el uso e imple-
mentación de las nuevas tecnologías y metodologías de enseñanza. 

6. CONCLUSIONES 

El uso de las redes sociales en el ámbito educativo presenta innumera-
bles ventajas. Su inmediatez facilita la interacción entre estudiantes y el 
desarrollo de sus habilidades interpersonales, así como la búsqueda e 
intercambio de información, recursos y contenidos. Adicionalmente, las 
redes sociales fomentan el aprendizaje autodidacta y son claves en la 
educación a distancia, optimizando el tiempo en el aula y facilitando el 
desarrollo de proyectos colaborativos como técnica pedagógica. Final-
mente, el uso de redes sociales facilita el desarrollo de actividades gru-
pales, que implican el intercambio de información, el diálogo y la toma 
de decisiones en el marco de una tecnología con la que, según los 
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últimos estudios, el 93% de los estudiantes con edades comprendidas 
entre los 16 y los 24 años están familiarizados.  

En nuestro caso Instagram y Twitter han permitido generar un espacio 
virtual accesible a toda la comunidad educativa. La cuenta @USALaci-
togenetica ha favorecido el estudio de los alumnos fuera de las instala-
ciones de la Universidad, permitiendo aumentar los conceptos teóricos 
y prácticos de genética, fomentando la implicación, el interés por la ge-
nética y el aprendizaje activo y facilitando la interacción profesor-
alumno. Teniendo en cuenta que estas experiencias favorecen la partici-
pación y la motivación de los estudiantes, sería interesante integrarlas 
de forma habitual en los currículos formativos, así como formar al pro-
fesorado para que pueda llevarlo a cabo.  
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1. INTRODUCCIÓN 

En este capítulo abordamos la importancia de reconocer una situación 
de emergencia vital, como es una parada cardiorrespiratoria, y en qué 
medida la RV es un recurso eficaz para formar al alumnado como primer 
interviniente en maniobras de Reanimación Cardiopulmonar (RCP) y 
uso del desfibrilador externo automático (DEA). 

Entendemos reanimación cardiopulmonar (RCP) como el conjunto de 
maniobras que deben realizarse cuando un paciente sufre una muerte 
súbita. Es muy frecuente que estas situaciones de emergencia se den 
fuera del ámbito sanitario, y la supervivencia depende de las maniobras 
realizadas por el primer interviniente (generalmente carente de una for-
mación sanitaria) que presencie esta situación a la espera de los servicios 
de emergencias. Estas habilidades y conocimientos deben estar presen-
tes en el sistema educativo, y a lo largo de todas las etapas, como la 
estrategia más eficaz de divulgación social de estas maniobras. Son va-
riados los recursos metodológicos educativos que se han probado con la 
finalidad de enseñar RCP. Actualmente, en nuestra sociedad, el alum-
nado está muy familiarizado con las tecnologías desde edades muy 
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tempranas. Por este motivo han sido denominados nativos digitales. En 
definitiva, los métodos educativos y la innovación tecnológica deben 
aliarse para conseguir la motivación en el aprendizaje de nuestro alum-
nado. 

1.1. MANIOBRAS DE REANIMACIÓN CARDIOPULMONAR 

(RCP).  

La parada cardiorrespiratoria (PCR) es una situación de emergencia vital 
donde el paciente sufre un colapso del sistema hemodinámico que, de 
no ser atendido de forma inminente, le conducirá al fallecimiento. Esta 
se establece en Europa como una de las principales causas de falleci-
miento (Nolan et al., 2015), con una tasa media de RCP, extrahospitala-
ria en España, de más de 50.000 casos al año; con datos inferiores al 
10% de los casos de resucitación cardiopulmonar, sobreviven sin secue-
las neurológicas. Entendemos reanimación cardiopulmonar (RCP) como 
la serie de maniobras dirigidas a revertir una PCR, pudiendo evitar una 
muerte biológica por lesión irreversible de órganos vitales, en especial 
la del cerebro. El índice de supervivencia, tras sufrir una parada cardio-
rrespiratoria, puede aumentar en tres o cuatro veces si se realiza una 
RCP precoz por personal no sanitario, es decir, cualquier ciudadano 
como primer interviniente. De esta manera, además, se puede esperar a 
un mejor pronóstico de daño cerebral y, por consiguiente, una mejor ca-
lidad de vida. La supervivencia sin daño neurológico tras una parada 
cardiorrespiratoria se estima en un 3-8%. Este resultado va a depender 
de factores como la rapidez a la hora de comenzar la RCP y en poder 
realizar una descarga eléctrica. La desfibrilación precoz, entre los 3-5 
primeros minutos, incrementa de manera significativa la media de su-
pervivencia, que puede llegar a alcanzar el 50-70% e incluso del 90% si 
se realiza desde el primer minuto tras la PCR. Son unas maniobras que 
no entrañan gran dificultad, donde adoptan un papel esencial los testigos 
y, por lo tanto, para alcanzar unos resultados favorables, se requiere es-
tablecer la formación necesaria en RCP y facilitar un desfibrilador ex-
terno automático (DEA) al alcance de la sociedad.  

Los esfuerzos por realizar una mejora en los conocimientos de reanima-
ción cardiopulmonar han sido bastante notables en los últimos años, 
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pero a pesar de este óptimo avance, existe todavía un elevado porcentaje 
de mortalidad, por lo que sería recomendable extender con amplitud la 
formación en RCP básica a toda la población. Por todo lo anterior, desde 
la sociedad científica, se insta a las autoridades, ministerios y parlamen-
tos, a introducir programas de formación a nivel nacional, desde la nor-
mativa de ley, en todos los sectores (tanto profesional como familiar) 
(Perkins et al., 2021). La comunidad científica, como el European Re-
suscitation Council (ERC) o la American Heart Association (AHA), fo-
mentan la introducción de la enseñanza del soporte vital básico (SVB) 
en la educación obligatoria. De esta manera, parece coherente instaurar 
la formación a la sociedad de dicha enseñanza durante la etapa escolar. 
En base a la experiencia previa que existía en Alemania, se consideró 
factible incluir la enseñanza en RCP en edades escolares, y el colegio es 
el lugar ideal para tal fin. La declaración de consenso del ERC, sobre la 
enseñanza en primeros auxilios en la escuela “Kids save lives”, reco-
mienda la formación de primeros auxilios y de RCP con una duración 
mínima de 2 horas por curso escolar a partir de la edad de 12 años.  

La Organización Mundial de la Salud (OMS) también ha respaldado la 
declaración en 2015 de Kids Save Lives (KSL), que recomendaba dos 
horas de formación en RCP desde los 12 años en cada curso en todos los 
colegios del mundo (Ecker et al., 2015). La competencia en RCP, en 
ocasiones, está más unida con la fuerza y/o el peso del niño que con la 
edad, estimando que, para poder realizar unas compresiones de calidad, 
se necesita una fuerza y peso de 40-50 kg (Mpotos & Iserbyt, 2017; 
Tomlinson et al., 2007). En los últimos años, el ERC ha señalado que 
todos los niños en edad escolar y pre-escolar deben recibir formación en 
RCP de forma sistemática cada curso (Greif et al., 2021). Este cambio 
en el paradigma supone un importante hito que da comienzo a nuevas 
actuaciones encaminadas a cómo enseñar la competencia en RCP a ni-
ños de 3 a 11 años. 

1.2. RCP EN LA ESCUELA.  

 En base a diferentes estudios, un 95% de la población en Noruega y un 
80% en Austria y Alemania, ha recibido formación en primeros auxilios, 
mientras que solo un 5% la ha recibido en el Reino Unido. La enseñanza 
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de primeros auxilios en las escuelas es obligatoria en un 19% de los 
países europeos. En la actualidad en España, la formación en RCP no es 
obligatoria y la metodología de la formación es heterogénea.  

Por todo lo anterior, en los países en los que la enseñanza en RCP se ha 
integrado en los programas educativos, se ha experimentado un aumento 
significativo en las tasas de supervivencia. Kids Save Lives señala que, 
con la introducción de una hora de formación en reanimación por curso, 
en todos los centros escolares para todo el alumnado de la escuela ma-
yores de 12 años, sería suficiente para aprender a realizar una RCP y 
mejorar así significativamente la salud de la población mundial.  

Algunos de los diversos motivos para incluir la educación en reanima-
ción cardiopulmonar en las escuelas, pueden ser: 

‒ La responsabilidad ciudadana es un sentido que es más sencillo 
fomentar durante la infancia. En la infancia existe una aproxi-
mación actitudinal más natural a la reanimación. Es posible in-
cluir conocimientos relacionados con el ámbito de los primeros 
auxilios y la reanimación mediante la puesta en práctica de ac-
tividades de educación para la salud o educación física. 

‒ Se trata de un beneficio social. Al menos, un 15% de la pobla-
ción debe ser entrenada para que se dé un incremento signifi-
cativo en los casos de reanimación, y una de las formas de con-
seguir este objetivo es introducir la formación en todos los co-
legios.  

‒ Los niños que reciben estos conocimientos, los van a hacer lle-
gar a sus familias en casa. Esto supone un beneficio a nivel 
social, creando una dinámica en la que, no solamente, se en-
seña a los niños RCP, sino que, se fomentan los valores de 
cooperación y ayuda hacia los demás. 

‒ El acceso a los conocimientos relativos a la salud es, general-
mente, menos adecuados en los sectores sociales más bajos, 
con la consecuencia de que, en los lugares más desfavorecidos 
económicamente, la media de paradas cardíacas, tratadas sin 
éxito, es bastante superior. 
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Son numerosos los ejemplos en los medios de comunicación de niños 
que han realizado primeros auxilios o que han salvado vidas recono-
ciendo una situación de emergencia que amenaza la vida. Por otro lado, 
también hay estudios que analizan si los niños pueden aprender primeros 
auxilios y realizarlos guardando seguridad. 

En términos generales, la formación en reanimación, llevada a cabo con 
diferentes metodologías, es eficaz en un rango bastante amplio de eda-
des en la etapa infantil. Los niños de más edad realizan con mayor efi-
cacia las pruebas prácticas, los niños más pequeños solo pueden llegar a 
realizar tareas básicas. La profundidad de las compresiones en el pecho 
tiene relación directa con factores físicos, como la estatura, el aumento 
de peso y el índice de masa corporal. En cualquier caso, la formación 
debe incluir un período de prácticas en el que los niños puedan llevar a 
cabo las habilidades teóricas aprendidas. Se ha demostrado que la for-
mación repetida favorece la retención y el rendimiento, aunque está aún 
por determinar la metodología y la frecuencia de la formación repetida 
específicamente. El aprendizaje basado en medios informáticos, el uso 
de kits de auto-instrucción y el aprendizaje cooperativo a través de pro-
fesores y compañeros que hagan de entrenadores, se encuentran entre 
las metodologías que pueden acabar con los principales obstáculos para 
la aplicación de este tipo de formación en los colegios. 

En definitiva, es fundamental que el alumnado reciba en la escuela co-
nocimientos sobre técnicas de RCP. Podemos realizar la competencia en 
RCP en el punto de partida de las actuaciones que vinculan a la víctima 
de una parada cardiaca a la supervivencia, a la que se denominan “ca-
dena de supervivencia” (Greif et al., 2021; Perkins et al., 2021). La ca-
dena de supervivencia consta de varias partes que comprenden: recono-
cimiento de la situación de PCR, activación mediante la llamada a los 
servicios de emergencias al 112 (o número local de emergencias), co-
mienzo inminente de la RCP (compresiones torácicas y ventilación 
“boca a boca”), solicitud y uso de un DEA. De todos estos procedimien-
tos, la literatura científica pone de manifiesto la dificultad que entraña 
realizar algunas de ellas en las primeras edades como es el caso de la 
ventilación “boca a boca” (Beard et al., 2015), la utilización del DEA 
(Jorge-Soto et al., 2016), la de llevar a cabo una RCP sincrónica (30 
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compresiones, seguidas de 2 ventilaciones) (Schroeder et al., 2017). Por 
todo lo anterior, podemos concluir que las competencias en RCP son 
variadas y ciertamente complicadas en algunos casos, y al respecto el 
ERC señala que sería conveniente priorizar la enseñanza a los niños en 
“check, call and compress” (Greif et al., 2021), cuya traducción al cas-
tellano es “comprueba, llama y comprime”. Los hitos de aprendizaje a 
alcanzar por los niños que son formados en la competencia de RCP de-
berían estar marcadas por estas tres actividades. 

Por último, en sus últimas recomendaciones, la American Heart Asso-
ciation (AHA), indicaba como fundamental la autoeficacia del reanima-
dor. Así pues, las nuevas tecnologías, como la Realidad Virtual, son una 
vía novedosa de transmitir conocimientos al alumnado para la adquisi-
ción de la RCP, contribuyendo a la autoeficacia de los alumnos para usar 
las habilidades adquiridas en un escenario de reanimación, y fomen-
tando el desarrollo de capacidades para retener, integrar y aplicar las 
habilidades psicomotoras, cognitivas y conductuales necesarias para po-
der realizar una RCP con éxito (Bhanji et al., 2015; Cheng et al., 2018). 

1.3. REALIDAD VIRTUAL (RV) Y REANIMACIÓN CARDIOPUL-
MONAR (RCP).  

En el presente subapartado se pone de manifiesto la conveniencia de 
usar nuevas tecnologías, como la Realidad Virtual, en concordancia a la 
motivación e interés del alumnado actual, donde se convierta a la com-
petencia en RCP, en el protagonista de su propio aprendizaje. De esta 
forma se aprende haciendo y no memorizando, y se desarrollan conoci-
mientos y técnicas que les serán muy útiles en su vida en comunidad. 

La realidad virtual (RV) consiste en una recreación realizada por orde-
nador del mundo real o imaginario que ofrece oportunidades de interac-
ción en tiempo real (Gaddis, 1997). Tiene la capacidad de transmitir al 
individuo que la utiliza, la sensación de encontrarse en un lugar con-
creto, sustituyendo la entrada sensorial primaria por los datos recibidos 
por un ordenador.  

A través de un hardware especial, como las gafas de RV y un mando, se 
proporciona a los usuarios, una experiencia de inmersión, lo que resulta 
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una mejora en la memoria procedimental (Kim et al., 2011), la precisión, 
la velocidad y la trasferencia de conocimientos a los escenarios de la 
vida real, en comparación con la formación dirigida por un instructor 
(Gurusamy et al., 2009). 

Como consecuencia de este alto grado de inmersión, la RV es una nove-
dosa y prometedora manera de enseñanza en el sector clínico, y su uso 
se está haciendo extensible rápidamente (Semeraro et al., 2019). Los 
avances de hardware, impulsados por la revolución tecnológica móvil, 
han creado, finalmente, dispositivos que son aplicables para aplicacio-
nes médicas como la RCP. Estos dispositivos tienen el potencial de pro-
porcionar una interfaz que permita controlar imágenes en 3D.  

Los juegos serios (Lewis et al., 2016; Saunder & Berridge, 2015) son 
una de las estrategias tecnológicas para el aprendizaje destacable, espe-
cialmente en el campo de la salud. Se trata de juegos educativos, elabo-
rados para la estimulación del aprendizaje de forma intuitiva e interac-
tiva, acelerando el pensamiento crítico para abordar las complicaciones 
clínicas y la planificación asistencial (Johnsen et al., 2016; Kapralos et 
al., 2014; Romero et al., 2015). El aprendizaje gamificado puede incluir 
a multitud de estudiantes, mejorando la adquisición y propiciando la 
evaluación de competencias en RCP. 

Supone, por ello, una actividad ideal para fomentar el trabajo en objeti-
vos tanto de habilidades no técnicas como técnicas. Además, también se 
pueden encontrar programas de entrenamiento en competencias asisten-
ciales cardiológicas, donde el briefing y el debriefing juegan un papel 
clave en la consecución de objetivos de aprendizaje basados en compe-
tencias de procesos asistenciales. El aprendizaje en RCP debe ir evolu-
cionando, poco a poco, hacia unos estándares máximos de calidad, en 
los que la simulación se convierte en una pieza fundamental del proceso. 

2. OBJETIVOS 

El objetivo de este trabajo es determinar la eficacia de la Realidad Vir-
tual para la formación en RCP, mediante un software interactivo, en ni-
ños de 6º de Educación Primaria.  
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3. METODOLOGÍA 

En este trabajo se ha usado la metodología CONSORT, usada en estudios 
comparativos. En este trabajo se usó un “serious game” (videojuego educa-
tivo). Los niños se conectaban a él a través de gafas de realidad Virtual. En 
este videojuego educativo se puede aprender a la vez que se va jugando y 
tomando decisiones. Consiste en una simulación que se ubica en un parque 
y donde hay una persona. El alumno va teniendo que superar pruebas, pre-
guntas, y mover los mandos hápticos para hacer las tareas requeridas en 
cada parte de las distintas escenas. A lo largo del proceso tendrán que llamar 
al teléfono de emergencias, hacer compresiones torácicas, usar el desfibri-
lador, etc. Todos los alumnos incluidos firmaron su consentimiento para 
participar, en el caso de los menores lo firmaron los padres o tutores. Este 
proyecto de investigación cuenta con el aprobado del CEI de la UCAM, 
Universidad Católica de Murcia, con el número de serie nº CE022212.  

3.1. MUESTRA DEL ESTUDIO 

La muestra se obtuvo de los 65 alumnos de 5º curso de Educación Pri-
maria, pertenecientes al C.E.I.P Carolina Codorníu Bosch durante el 
curso escolar 2021-2022 (Figura 1). El equipo directivo del centro y los 
padres y/o tutores de los niños dieron el consentimiento para la partici-
pación en el estudio. Se definieron como criterios de exclusión patolo-
gías visuales (p.e. gafas correctoras), patologías neurológicas (p.e. epi-
lepsia) o abandono del estudio. 

FIGURA 1. Imagen de la fase experimental en la que se puede ver como un alumno está 
utilizando el DEA. 
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3.2. SERIOUS GAME DE REANIMACIÓN 

El grupo de realidad virtual (G-RV) usó unas gafas VR (Figura 2) para 
visualizar el software de la compañía AATE VR en colaboración con la 
empresa First-8, consistente en un juego educativo de reanimación car-
diopulmonar. En la primera escena, el participante se encuentra en la vía 
pública, concretamente en un parque público. En uno de los lugares se 
le indica que hay una persona en el suelo y tiene que acercarse para va-
lorar la respiración y el resto de los pasos de la cadena de supervivencia. 
Si el alumno se equivoca en la acción requerida el sistema le indica que 
no es correcto y se puede volver a intentar. Se asignó un tiempo máximo 
de 10 minutos por participante, aunque, en la mayor parte de los casos, 
el juego era resuelto en solamente 6 minutos hasta lograr reanimar a la 
persona, después de dos ciclos completos de compresiones y uno de des-
fibrilación.  

FIGURA 2. Imagen de una de las alumnas durante el entrenamiento con realidad virtual. 

 
Fuente: Elaboración propia. 

La ventaja de ese software es que se puede ver, a través de un móvil o 
Tablet, en qué parte del juego está el alumno y que está haciendo con-
cretamente. Esto ayuda a poder darle alguna indicación si se pierde o no 
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entiende bien lo que se le pide. También nos permite evaluar de manera 
externa la actuación realizada. 

FIGURA 3. Imagen de dos niños haciendo la simulación de las compresiones torácicas con 
los mandos hápticos. 

 
Fuente: Elaboración propia. 

3.3. HABILIDADES DE REANIMACIÓN. 

Una de las partes más difíciles es la valoración de las habilidades y co-
nocimientos en reanimación. En la actualidad no existen escalas valida-
das para valorar los conocimientos en reanimación en niños. Por lo 
tanto, el equipo de investigación decidió crear un cuestionario ad hoc 
para tal fin. Para el diseño de este cuestionario usamos las recomenda-
ciones del Consejo Europeo de Reanimación, que indica que hay que 
centrarse en los niños en trabajar los siguientes 3 pilares fundamentales: 
ver, oír y sentir. Este cuestionario consistente en la realización de las 
siguientes actividades: 1. Habla o llama fuerte a la víctima; 2. Mueve 
fuerte los hombros de la víctima; 3. Verifica que no respira; 4. Pide un 
teléfono y realiza llamada de emergencia; 5. Inicia maniobras de RCP; 
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6. Pide un DEA; 7. Coloca y usa correctamente el DEA. Además de 
valorar si se hacía o no la actividad, se valoró el tiempo en el que se 
inicia cada una de ellas (Figura 4). 

FIGURA 4. Imagen de la evaluación de competencias con un simulador a escala real. 

 

Fuente: Elaboración propia. 

3.4. ANÁLISIS ESTADÍSTICO 

A los participantes se les preguntó por su sexo, edad y enfermedades 
previas. Los datos son expuestos mediante frecuencia y media. Para la 
comparación de los resultados entre los dos grupos del estudio, una vez 
determinada la normalidad de los datos, se usó el test de la t de Student 
para muestras independientes, para las variables continuas, y, por otro 
lado, el test de la Chi Cuadrado, para las variables nominales. Todos los 
resultados estadísticos han sido obtenidos mediante el paquete estadís-
tico SPPS Versión 21®. Los resultados se consideraron estadísticamente 
significativos cuando p < 0,05. 

4. RESULTADOS 

Los resultados incluyen una muestra final de 60 niños. Los resultados 
de nuestro estudio incluyen una muestra final de 60 niños que son el 
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92% de la muestra inicial. La composición de los grupos prácticamente 
simétrica (G-C n=31 y G-RV n=29). La muestra está compuesta por 
48% de niños y un 52% de niñas. No se han encontrado diferencias es-
tadísticamente significativas en los resultados obtenidos entre niños y 
niñas. Los niños del G-RV obtuvieron mejores resultados que los niños 
del G-C, estas diferencias son estadísticamente significativas (con p < 
0.05). 

4.1. PORCENTAJE DE REALIZACIÓN DE HABILIDADES 

Los resultados obtenidos para cada una de las variables estudiadas son 
muy variables siendo del 6% para la habilidad 1; 8% para la habilidad 
2; 41% para la habilidad 3; 85% para la habilidad 4; 83% para la habili-
dad 5; 58% para la habilidad 6; y 54% para la habilidad 7. En la Tabla 1 
se puede ver la comparación por grupos de los resultados de la realiza-
ción de las habilidades realizadas.  

TABLA 1. Comparación de los resultados obtenidos en competencias de reanimación car-
diopulmonar para el grupo control y el grupo realidad virtual. 

Ha Habilidad evaluada bilidad evaluada 
Porcentaje de realización 
Porcentaje de realización 

Valor Valor de p 
de p 

 G-C G-RV  

Habla o llama fuerte a la víctima 4 % 8 % 0,347 

Mueve fuerte los hombros de la víctima 8 % 8 % 0,974 

Verifica que no respira 16% 66,6 % 0,002* 

Pide un teléfono y realiza llamada de 
emergencia 

83 % 87,5 % 0,0143 

Inicia maniobras de RCP 66,4% 100 % <0,001** 

Pide un DEA 16 % 100 % <0,001** 

Coloca y usa correctamente el DEA 8% 100 % <0,001** 

* Significación estadística para p< 0,05; ** Significación estadística para p< 0,001 
Fuente: Elaboración propia. 
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Tal y como se puede observar, se han encontrado diferencias estadísti-
camente significativas para las habilidades 3, 5, 6 y 7. En todos los ca-
sos, los niños formados mediante RV obtuvieron mejores resultados. En 
las habilidades 1 y 4, también fueron mejores los resultados, pero no se 
alcanzó significación estadística. En la habilidad 2, no hubo diferencias 
entre los grupos. 

4.2. TIEMPO EN LA REALIZACIÓN 

Los resultados de los tiempos empleados hasta el inicio para cada una 
de las variables estudiadas son muy variables, siendo de 14 segundos 
para la habilidad 1; 32 s para la habilidad 2; 34 s para la habilidad 3; 71 
s para la habilidad 4; 92 s para la habilidad 5; 106 s para la habilidad 6; 
y 150 s para la habilidad 7. En el Gráfico 1 se puede ver la comparación 
por grupos de los resultados de los tiempos empleados hasta el inicio de 
las habilidades realizadas.  

GRÁFICO 1. Comparación de los tiempos de inicio para cada una de las competencias de 
reanimación cardiopulmonar para el grupo control y el grupo realidad virtual. 

 
Fuente: Elaboración propia. 

En nuestros resultados, se han encontrado diferencias estadísticamente 
significativas (p< �,��) para los tiempos de inicio de las habilidades de 
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obtuvieron mejores resultados. En las habilidades de la 1 a la 3, también 
fueron mejores los resultados, pero no se alcanzó significación estadís-
tica. 

5. DISCUSIÓN 

En el presente estudio, los resultados ponen de manifiesto cómo, global-
mente, los niños han llevado a cabo un porcentaje más alto de habilida-
des (tabla 1) y en un tiempo inferior, en el grupo de RV con respecto al 
grupo control (grafico 1) resultando estas estadísticamente significativas 
para las habilidades 3, 4, 5, 6 y 7. Todo ello está en la misma línea que 
los resultados publicados por Leary et al. (Leary et al., 2019), donde se 
hace una comparativa de una App móvil de RV con una App móvil es-
tándar en población lega (sin previa formación) y se toman datos sobre 
habilidades englobadas en la cadena de supervivencia (comprobar la pa-
rada, alertar al 911, realizar RCP, pedir un DEA y usarlo). El porcentaje 
de individuos que usó la App de RV obtuvo una mejora en la métrica de 
respuesta para llamar al 911 y solicitar y utilizar un desfibrilador de 
forma estadísticamente significativa en relación con el grupo control. De 
manera global, las habilidades restantes (identificar la parada cardiorres-
piratoria, interpretarlo como una emergencia y adoptar la responsabili-
dad de hacer frente a la misma) también obtuvo una mejoría.  

Respecto a la identificación de la PCR, no se muestran diferencias nota-
bles entre los grupos en las habilidades 1, 2 y 3. Estos resultados pueden 
responder a una capacidad menor por parte del alumno para reconocer 
situaciones de emergencia, unido a una disminución de percepción de 
realidad, producto de la falta de precisión de la aplicación de RV en este 
ámbito concreto. No obstante, los niños del grupo de realidad virtual 
tuvieron la capacidad de realizar esta identificación en un porcentaje 
más alto que en el grupo control.  

En lo referido al tiempo, se observa una diferencia constante a partir del 
segundo 90 de procedimiento, siendo estadísticamente notable en el 
grupo de RV. Este hecho podría relacionarse con el alto nivel de rea-
lismo que entraña la RV, introduciendo al alumnado en el escenario de 
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la PCR, captando su atención después del primer minuto tras el inicio 
de la aplicación de RV.  

Este estudio se encuentra con algunas limitaciones, como es el ser de un 
tamaño muestral pequeño. Por otro lado, no se ha podido analizar la ca-
lidad de la RCP, puesto que, en estas edades, un alto porcentaje del 
alumnado no llega al peso (40Kg) que estima la ERC para considerar de 
calidad estas maniobras.  

6. CONCLUSIONES 

Los resultados de nuestro estudio muestran que mediante la Realidad 
Virtual los niños son capaces de mejorar los conocimientos teóricos y 
habilidades prácticas en Reanimación Cardiopulmonar.  
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1. INTRODUCCIÓN  

Es sabido que el modelo docente que se utilice en el aula influirá en el 
nivel de interés y motivación del alumnado hacia el aprendizaje, y en el 
tipo de conocimientos y habilidades adquiridos (López Maldonado et 
al., 2021). En el modelo de transmisión del conocimiento, también co-
nocido como centrado en la enseñanza, o en el profesor, el resultado 
esperado es la reproducción de lo trasmitido por el docente. Por el con-
trario, en el modelo centrado en el aprendizaje, o en el alumno, el enfo-
que consiste en la facilitación de la adquisición del conocimiento al es-
tudiante. En este modelo, el aprendizaje es algo que el alumno elabora 
de modo personal con la ayuda de los docentes, siendo responsabilidad 
del profesor la selección y organización de contenidos, la tutela al 
alumno, y el atraer su motivación e interés. El resultado esperado con 
este modelo es un cambio cognitivo en la interpretación de la realidad 
por el alumno, adquiriéndose una visión más amplia y profunda de aque-
llo que hubiese sido tratado (Gargallo-López, 2008).  
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Los procesos de enseñanza-aprendizaje centrados en el alumno están ba-
sados en una visión constructivista de la adquisición del conocimiento 
(Akdemir & Özçelik, 2019). El aprendizaje constructivista entiende que el 
conocimiento resulta de la actividad que se realiza para la asimilación de 
la información, es decir, se basa en "crear significado". Esto conlleva una 
interiorización de los aprendizajes, que trascienden el contexto y permite 
transferir los conocimientos a nuevas situaciones (Jonassen et al., 1998).  

Por lo tanto, el objetivo principal de la educación debe consistir en involu-
crar a los estudiantes en un aprendizaje significativo, que principalmente 
ocurre cuando se permite a los estudiantes, activamente, "construir conoci-
miento” a partir de una tarea (ver tabla 1). Las actividades brindan oportuni-
dades para que los alumnos reflexionen y “construyan” sobre conocimientos 
previos. Esta visión defiende que los estudiantes piensan y aprenden más 
cuando están trabajando con una intención, y que el aprendizaje autentico 
ocurre dentro de un contexto basado en proyectos. Además, cuando los pro-
yectos son grupales el aprendizaje es cooperativo, requiere diálogo entre los 
participantes, y los alumnos que trabajan en grupos deben negociar un en-
tendimiento común de la tarea y los métodos utilizados para lograr los obje-
tivos. Todo lleva a la creación de una red horizontal de enseñanza-aprendi-
zaje de la que forman parte el estudiante, docentes y compañeros. 

TABLA 1. Principales diferencias entre el método docente de aprendizaje centrado en la 
enseñanza y el método centrado en el alumno. 

Centrado en la enseñanza Centrado en el aprendizaje 

El profesor es poseedor del conocimiento y lo 
transmite a sus alumnos 

El profesor tiene el rol de facilitador, tutor, guía, 
co-aprendiz, mentor o asesor. Enseña a aprender 

El profesor tiene la autoridad El profesor fomenta la responsabilidad 

El profesor califica El profesor evalúa 

El alumno es poco participativo y tiene una actitud 
pasiva El alumno está motivado para participar 

Los alumnos tienen escasa autonomía para apren-
der 

Los alumnos se hacen responsables de su propio 
aprendizaje 

Los alumnos trabajan por separado Los alumnos trabajan en grupos 

Los alumnos absorben, transcriben, memorizan y 
repiten la información para actividades específicas 
como pruebas o exámenes 

Los alumnos participan activamente en su adquisi-
ción de conocimientos, identifican necesidades de 
aprendizaje, investigan, aprenden, aplican y resuel-
ven problemas 

Fuente: Adaptado de “Traditional versus Project-based learning [PBL] Class-room”, 2009 
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1.1. APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS (ABP) 

 Esta es una metodología centrada en el proceso que siguen los alumnos 
para analizar, evaluar y alcanzar una solución ante un problema pro-
puesto. Resulta altamente útil para crear esas condiciones y representa 
una estrategia eficaz y flexible que, a partir de lo que hacen los estudian-
tes, puede mejorar la calidad de su aprendizaje universitario en aspectos 
muy diversos (Allen et al., 2011); Araújo & Sastre, 2008; Prieto, 2006). 

El ABP reúne unas características que le convierten en una herramienta muy 
versátil para la consecución de un amplio número de objetivos formativos: 

‒ Responde a una metodología centrada en el alumno y en su 
aprendizaje. A través del trabajo autónomo y en equipo los es-
tudiantes deben lograr los objetivos planteados en el tiempo 
previsto. 

‒ Los alumnos trabajan cooperativamente en pequeños grupos.  
‒ Esta metodología favorece la posibilidad de interrelacionar 

distintas materias o disciplinas académicas. Para solucionar un 
problema los alumnos pueden necesitar recurrir a conocimien-
tos de distintas asignaturas ya adquiridos. 

Con el método del ABP los roles y tareas marcadas por el EEES para el 
docente y el alumno quedan así definidos (Servicio de Innovación Edu-
cativa de la Universidad Politécnica de Madrid, 2008): 

El profesor: 

‒ Da un papel protagonista al alumno en la construcción de su 
aprendizaje. 

‒ Tiene que ser consciente de los logros que consiguen sus alumnos. 

‒ Es un guía, un tutor, un facilitador del aprendizaje cercano a 
los alumnos que les estimula, orienta y les ofrece información 
cuando la necesitan. 

‒ Su papel principal es ofrecer a los alumnos diversas oportuni-
dades de aprendizaje. 
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‒ Ayuda a sus alumnos a que piensen críticamente orientando 
sus reflexiones y formulando cuestiones importantes. 

El alumnado: 

‒ Asume su responsabilidad ante el aprendizaje. 

‒ Trabaja con diferentes grupos gestionando los posibles conflic-
tos que surjan. 

‒ Tiene una actitud receptiva hacia el intercambio de ideas con 
los compañeros. 

‒ Comparte información y aprende de los demás. 

‒ Es autónomo en el aprendizaje (buscar información, contras-
tarla, comprenderla, aplicarla, etc.) y sabe pedir ayuda y orien-
tación cuando lo necesita. 

‒ Desarrolla estrategias necesarias para planificar, controlar y 
evaluar los pasos que lleva a cabo en su aprendizaje. 

Sin embargo, el conseguir que a partir de una actividad tipo ABP los 
alumnos obtengan unos resultados formativos óptimos requiere su im-
plicación, por lo que es necesario que la actividad sea motivante.  

Numerosas experiencias han mostrado la utilidad de películas populares 
como herramienta para favorecer el aprendizaje en materias muy diver-
sas. El uso de cine comercial con fines docentes ha sido, y sigue siendo, 
utilizado en estudios universitarios muy diversos, tanto en ciencias so-
ciales como en ciencias de la salud. La literatura apoya el uso de pelícu-
las en el aula con fines diversos, pudiéndose utilizar entre otros, para 
acercar a los alumnos a situaciones o personajes a los que de otro modo 
sería difícil acceder, crear la percepción de cercanía y fomentar el esta-
blecimiento de vínculos de empatía con los personajes, lo que potencia 
el interés y la motivación por la tarea, resultando extremadamente útiles 
en el ámbito de la psicología y de las ciencias de la salud, como ejercicio 
previo al aprendizaje, como punto de partida para ABPs y para fomentar 
el interés,. (Hyde & Fife, 2005; Pérez & Baillès, 2020) 
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Con los ABPs se obtiene profundidad y permanencia a lo aprendido, se 
consigue de forma sencilla potenciar el desarrollo de competencias, y 
son actividades que se adaptan perfectamente a la integración de conte-
nidos y asignaturas, lo que ayuda a que los alumnos logren un “todo” 
coherente en sus aprendizajes. 

1.2. DESARROLLO DE COMPETENCIAS 

La definición de competencia implica los componentes de saber, hacer, 
ser y saber estar o convivir (Corominas et al., 2006). Mientras que las 
competencias específicas están más centradas en el saber y hacer profe-
sional, las competencias transversales o genéricas lo están en los dos 
últimos, que tienen que ver conocerse a uno mismo, tomar decisiones, 
relacionarse, crear sinergias y usar la creatividad, ya que el mercado la-
boral no sólo exige de los graduados conocimientos y destrezas a nivel 
profesional, sino también la capacidad de adaptarse a nuevos ámbitos de 
desarrollo profesional no necesariamente relacionados con su campo es-
pecífico de estudio. 

Así las competencias transversales que trasciendan el conocimiento aca-
démico son: (1) Capacidad de Análisis, definido como el comporta-
miento mental que permite distinguir y separar las partes de un todo 
hasta llegar a conocer sus principios o elementos. (2) Capacidad de Pla-
nificación, que se define como la determinación eficaz de los objetivos, 
prioridades, métodos y controles para desempeñar tareas mediante la or-
ganización de las actividades con los plazos y medios disponibles, (3) 
Capacidad de Resolución de Problemas, que hace referencia a la capa-
cidad para identificar, analizar y definir los elementos significativos que 
constituyen un problema, para resolverlo con criterio y de forma efec-
tiva, (4) Capacidad para Tomar Decisiones, que se refiere a la capacidad 
para elegir la mejor alternativa para actuar, siguiendo un proceso siste-
mático y responsabilizándose del alcance y consecuencias de la opción 
tomada, (5) Trabajo en equipo, que se define como la capacidad para 
participar y colaborar activa y comprometidamente en alcanzar una meta 
común y (6) Pensamiento Crítico, que se define como el comportamiento 
mental que cuestiona las cosas y se interesa por los fundamentos en los 
que se asientan las ideas, acciones y juicios, tanto propios como ajenos. 
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De las competencias trasversales señaladas por el Espacio Europeo de. 
Educación Superior (EEES), las de orden interpersonal y social (trabajo en 
equipo, cooperación interdisciplinar, habilidades interpersonales) se en-
cuentran entre las más valoradas por empleadores (Corominas et al., 2006). 

Una forma sencilla de potenciar el desarrollo de habilidades interperso-
nales es aplicando metodología de aprendizaje cooperativo. La esencia 
de esta estrategia reside en que los alumnos comparten su aprendizaje 
con el de sus compañeros permitiendo que éste se construya de forma 
colectiva, coordinada e interdependiente bajo la dirección del profesor. 
El aprendizaje cooperativo presenta una serie de ventajas entre las que 
se encuentra el aprender a trabajar en equipo, promover el aprendizaje 
profundo frente al superficial o memorístico y generar mayor entu-
siasmo y motivación (Michaelsen et al., 2007). Entre los beneficios del 
trabajo en equipo se encuentran:  

‒ Aprender de otros y compartir ideas 

‒ Desarrollar habilidades de relación social (dialogo, negocia-
ción, asertividad) 

‒ Reparto del trabajo 

‒ Desarrollar habilidades de comunicación y de resolución de 
conflictos 

‒ Generación heterogénea de ideas y críticas a esas ideas 

‒ Consecución de objetivos mayores y de mejor calidad 

Dentro de las posibles estrategias de aprendizaje activo o centrado en el 
estudiante, el trabajo en equipo unido al aprendizaje basado en proble-
mas (ABP) tiene gran aceptación entre los docentes. Así, el presentar un 
problema o caso práctico que los alumnos buscan resolver en grupo es 
una actividad ya generalizada en muchas materias. Sin embargo, el mero 
hecho de poner a personas a trabajar juntas en una misma tarea no con-
lleva en sí una labor de equipo, ni tampoco aprendizaje cooperativo, y 
es aquí donde la labor del profesor entra en juego supervisando y eva-
luando la marcha de la tarea.  
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Saber trabajar en equipo es una necesidad imperiosa para el futuro éxito 
profesional de los egresados. Pero el adquirir la capacidad para trabajar 
dentro de un equipo reducido de miembros, que es la forma más habitual 
de llevar a cabo trabajos grupales en el aula, no es suficiente. Tal y como 
comenta Parker (2003), el mundo profesional ha sufrido un cambio en 
el que el afrontamiento de objetivos se plantea desde perspectivas holis-
tas, y las organizaciones jerárquicas están siendo sustituidas por organi-
zaciones horizontales flexibles y en red. En este contexto la colabora-
ción entre varios grupos, conocido como colaboración entre equipos 
multifuncionales, o interdisciplinares, se ha convertido en una realidad 
laboral para los profesionales. Este tipo de colaboración multigrupo se 
refiere a la que se establece entre diferentes grupos que trabajan juntos 
de manera coordinada y eficiente hacia un objetivo común. Los estudios 
indican que los equipos multifuncionales o interdisciplinares se encuen-
tran en una mejor posición para resolver problemas complejos, ya que 
la mayoría de este tipo de problemas, bien en empresas u otros ámbitos, 
suelen trascender disciplinas y funciones. Además, en un mundo flexible 
y cambiante donde se necesitan afrontamientos innovadores a los pro-
blemas, esta forma de trabajo multidisciplinar se ha mostrado capaz de 
desarrollar respuestas más creativas y novedosas, y así lo muestran es-
tudios realizados en el ámbito de la salud. (Andrews et al., 2001; Bitter 
et al., 2013; Palanica & Fossat, 2020), por lo que incluir en el aula acti-
vadas que incluyan simulaciones de trabajo de cooperación entre equi-
pos es una práctica importante para los futuros profesionales de la psi-
cología. 

2. OBJETIVOS 

La actividad se ha enfocado desde una perspectiva constructivista, cen-
trada en el estudiante como agente de su propio aprendizaje, dentro de 
un contexto horizontal en el que tanto profesores como iguales partici-
pan activamente en el proceso, orientada hacia un aprendizaje significa-
tivo que justifique su utilidad, relacionándola con objetivos y contenidos 
de las asignaturas y con sus futuras necesidades profesionales. Hemos 
considerado la importancia que tiene el mostrar al alumno la coherencia 
y conectividad e interrelación que existe entre distintas asignaturas, 
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atendiendo a la integración de las distintas materias, y por consiguiente 
induciendo al alumno a acometer un problema de una forma más global 
y reflexiva. 

En definitiva, se ha diseñado una actividad en la que se potencia la par-
ticipación, el trabajo cooperativo y el desarrollo de habilidades cogniti-
vas y sociales, así como la integración conocimientos entre asignaturas 
y sus aplicaciones prácticas. 

Nuestra experiencia ha empleado la metodología del ABP para que ade-
más de que el aprendizaje adquiera el valor añadido de profundidad y 
permanencia, fomente el desarrollo de varias otras competencias trans-
versales, como la capacidad de análisis, reflexión, comunicación, bús-
queda y gestión de la información, entre otras. 

Los objetivos explícitos de la actividad han sido: 

‒ Motivar el interés del alumno mediante la resolución de un pro-
blema de manera reflexiva y cooperativa. 

‒ Fomentar el aprendizaje mediante la integración e investiga-
ción del alumno atendiendo a distintas materias. 

‒ Inducir la participación grupal y multigrupal, promover el 
desarrollo de habilidades comunicativas y de participación en-
tre los alumnos o el estimular el trabajo en equipo como fuente 
de motivación y apoyo entre iguales, y que a la vez sirve de 
práctica para facilitar futuras relaciones interpersonales dentro 
del ámbito profesional. 

‒ Adquirir habilidades de trabajo en equipo como unidad en la 
que se estructuran de forma unidisciplinar, o multidisciplinar 
los profesionales.  

‒ Llevar a cabo una integración de contenidos entre asignaturas 
con el fin de abordar de un modo unificado conceptos especí-
ficos, tratados separadamente en asignaturas, pero estrecha-
mente vinculados en el mundo real. 
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‒ Reducir la carga de tareas que asumen los alumnos mediante ac-
tividades unificadas que contabilizan para dos o más asignaturas. 

3. METODOLOGÍA 

3.1 PARTICIPANTES 

La actividad se desarrolló con alumnos de 2º curso del grado de Psico-
logía durante dos sesiones presenciales de tres horas cada una. En ellas 
participaron los profesores de las asignaturas de psicología de la Perso-
nalidad, Psicología Social y Fisiología de la Conducta. Los cuatro pro-
fesores estuvieron presentes en ambas sesiones para asesorar y estimular 
a los equipos 

3.2 PREPARACIÓN DE LA ACTIVIDAD 

Todos los profesores implicados participaron en el diseño de la actividad 
(objetivos y recursos para el aprendizaje, fases de desarrollo de la acti-
vidad, materiales de apoyo, coordinación de fechas y horarios para las 
sesiones, plazos de entrega, etcétera).  

Se seleccionó como punto de partida la película Inocencia Interrumpida. 
En ella se muestran situaciones potencialmente reales de unos persona-
jes con distintos problemas psicológicos, y en la que las protagonistas 
presentan trastornos de la personalidad (un personaje es antisocial y el 
otro sufre un trastorno de la personalidad límite). A partir de esta expe-
riencia se les plantea a los estudiantes una actividad grupal mediante la 
cual se induce a los alumnos a aplicar conocimientos adquiridos en las 
tres asignaturas y reflexionar a distintos niveles (biológico, psicológico 
y social) sobre los comportamientos observados en la película, y las po-
sibles patologías de la personalidad que las dos principales protagonistas 
de la película muestran, desarrollando, individualmente, habilidades de 
observación y análisis de comportamientos, y trabajando en grupo habi-
lidades dirigidas al desarrollo de competencias transversales, con el pro-
pósito de realizar una valoración holista y profunda de los casos. Para 
guiarles en la actividad se preparó un dosier conteniendo preguntas, 
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algunas específicas a cada una de las materias, y otras que les suponían 
la integración de las tres asignaturas, así como materiales de consulta. 

3.3 SESIONES 

3.3.1 Organización de la sesión 1 

‒ Presentación de la actividad. Los profesores explicaron los 
objetivos y dieron las instrucciones para la realización de la 
actividad, enfatizando que se trataba de buscar explicaciones a 
los problemas de personalidad desde los distintos niveles (so-
cial, biológico, y específico de la personalidad), e identificar 
posteriormente un diagnóstico justificado en el que se integra-
ran todos los niveles de análisis previamente realizados. 

‒ Creación de equipos. Todos los alumnos fueron distribuidos 
aleatoriamente en cuatro grandes grupos (dos analizaron el 
caso de la protagonista A y los otros dos el caso de la protago-
nista B).  

‒ Cada uno de estos cuatro grupos fue dividido a su vez en tres 
subgrupos de “especialistas”, cada subgrupo encargado del 
análisis del caso a uno de los niveles del modelo bio-psico-so-
cial. Es decir, cada grupo estuvo formado por: a) un subgrupo 
de especialistas en el área biológica del ser humano, b) un sub-
grupo de especialistas del área psicológica de la personalidad 
y c) un subgrupo de especialistas del área social. Los alumnos 
se asignaron a cada grupo y área aleatoriamente. Cada sub-
grupo se encargó de analizar el caso asignado desde su área de 
especialización. 

‒ Análisis de los casos por niveles. Los alumnos utilizaron las 
cuestiones o preguntas clave que tenían en el dossier para orien-
tar la búsqueda de información y guiar el análisis a cada sub-
grupo de especialistas. En esta etapa se pretendió que los alum-
nos investigaran, organizaran y redefinieran la información. Los 
profesores se integraron en los subgrupos de especialistas para 
orientar, hacer lluvia de ideas, dirigir a los recursos y proporcio-
nar retroalimentación y soluciones a los problemas que surgían. 
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‒ Cooperación interdisciplinar. Elaboración del análisis inte-
gral. Los subgrupos de especialistas de cada uno de los cuatro 
grupos finalmente se reunieron para intercambiar, complemen-
tar, valorar, analizar e integrar la información obtenida, y llegar 
a un consenso en la identificación del caso y en lo que lo justi-
ficaba desde los distintos niveles trabajados. Los profesores ac-
tuaron como orientadores en el proceso de puesta en común y 
para resolver dudas. 

‒ Informe escrito. Por último, cada grupo presentó a los profe-
sores un breve informe por escrito de sus conclusiones, y sobre 
el que recibieron retroalimentación previamente a la sesión 2. 

3.3.2 Organización de la sesión 2 

En esta sesión se llevó a cabo la exposición y debate del análisis reali-
zado por cada uno de los cuatro grupos  

‒ Preparación del Poster. Cada uno de los grupos preparó un 
poster reflejando los resultados del análisis del caso en el que 
habían trabajado, se les dio la opción de hacerlo digital o en 
papel. 

‒ Exposición. Cada grupo realizó una breve exposición ante el 
resto de la clase de una duración aproximada de 15-20 minutos. 
Ante la imposibilidad, por problemas de tiempo, de que todos 
los componentes del grupo expusiesen se seleccionaron me-
diante sorteo a los que ejercerían de ponentes.  

‒ Debate. A cada exposición le siguió un debate que fue mode-
rado por los profesores.  

‒ Los posters fueron entregados a los profesores. 

3.4. EVALUACIÓN DE LA ACTIVIDAD. 

Finalizadas las sesiones se envió a los alumnos una petición para la eva-
luación de modo anónimo de la actividad. Para ello se creó una encuesta 
en Google Forms. Posteriormente, los profesores participantes se 
reunieron para analizar y comentar las evaluaciones de los alumnos y lo 
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observado en al aula durante las sesiones, con el fin de detectar fortale-
zas de la actividad, así como planificar modificaciones dirigidas a su 
mejora (ver tabla 2). 

TABLA 2. Estructura de la actividad 
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4. BREVE VALORACIÓN Y APORTACIONES  

La actividad ha resultado positiva para los profesores implicados puesto 
que aporta una retroalimentación constructiva y constante, beneficiosa 
para la mejora docente. 

De los resultados obtenidos mediante la valoración del alumnado se 
puede concluir que la actividad de ABP, en general, resulta muy satis-
factoria y útil en su aprendizaje. Concretamente, el 89% de los alumnos 
consideró globalmente la actividad como positiva. Un alto porcentaje 
del alumnado denota su utilidad (89%) al motivar su estudio (76%), fo-
mentar su aprendizaje (92%) y propiciar el desarrollo de competencias 
transversales. Los aspectos más positivamente valorados fueron la inte-
gración entre las asignaturas, la interacción con los compañeros, rela-
ción práctica-teoría, y el profesorado. 

El alumnado reconoce el desarrollo de un amplio abanico de competen-
cias transversales en la resolución de la tarea. Parece además existir una 
relación entre las competencias que consideran relevantes y a su vez, de 
cierta dificultad, como, por ejemplo, el razonamiento crítico, la resolu-
ción de problemas, la búsqueda de información, la toma de decisiones y 
el análisis y síntesis de información. 

Hay que destacar, asimismo, que algunas de estas competencias son con-
sideradas en opinión del alumno como ventajas de la metodología: la 
organización y planificación, el aprendizaje autónomo y cooperativo, la 
búsqueda de información y la resolución de problemas. También desta-
can la integración de asignaturas y la facilidad de recursos y la labor de 
los profesores. 

Entre los aspectos por mejorar se mencionó la distribución de los tiem-
pos para cada sección, y el poder contar con más directrices para la coor-
dinación final entre los subgrupos de especialistas dentro de cada grupo, 
pues al tratarse de un grupo final numeroso les resultó difícil organizar 
turnos de palabra y poder llegar a consensos. 

En general nos encontramos satisfechos con la experiencia, así como 
con los resultados obtenidos hasta el momento, sin embargo, creemos 
que todavía se pueden realizar muchas mejoras hasta poder considerarlo 
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como totalmente adecuado. Queda por tanto el continuar adaptándolo y 
contrastándolo con otros grupos de alumnos hasta encontrar un punto de 
máxima idoneidad. 

5. CONCLUSIONES:  

Esta actividad ha permitido que los alumnos integren contenidos de diver-
sas asignaturas, abordando un caso desde el modelo biopsicosocial, para el 
que se ha partido de la observación de los comportamientos de dos perso-
najes de una película. Ello les ha permitido desarrollar individualmente 
habilidades de observación y análisis de comportamientos, y trabajando en 
grupo poner en práctica habilidades dirigidas al desarrollo de competen-
cias transversales. El mayor reto fue el trabajo coordinado y cooperativo 
entre varios equipos dentro de un grupo de trabajo grande para producir un 
resultado coherente y plasmarlo de un modo sintético en un poster. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Podemos definir la farmacognosia como la ciencia, precursora de la far-
macología, que se dedica al estudio las drogas naturales (Castillo y Mar-
tínez, 2015), que desde un punto de vista científico son «cualquier parte 
o producto derivado de vegetales o animales que, debido a su composi-
ción química, produce efectos farmacológicos» (Zhang et al., 2017). De 
acuerdo a esta definición, la farmacognosia se encargaría desde el estu-
dio de las plantas medicinales hasta el de las hormonas o los anticuerpos, 
por ejemplo. Sin embargo, en la actualidad, la farmacognosia se suele 
circunscribir en realidad al estudio de las plantas y sus derivados con 
acciones farmacológicas, habiendo otras ramas de la ciencia, como la 
fisiología, inmunología, toxicología, fisiología vegetal y otras que se de-
dican al estudio más específico y concreto de alguno de los conocimien-
tos que antiguamente recaían en el terreno de esta disciplina.  

Esta ciencia estudia las sustancias que otorgan propiedades farmacoló-
gicas a las plantas tradicionalmente conocidas como “medicinales”, pero 
también a las venenosas o tóxicas ya que, parafraseando a Paracelso, en 
ocasiones, solamente la dosis hace que un compuesto (o planta) pase de 
ser medicinal a tóxico (Wilks, 2020). Así, se estudia la estructura, el 



‒ ൣൡൣ ‒ 

metabolismo y los metabolitos, factores que afectan a su producción y a 
sus acciones, etc. De hecho, de esta disciplina evolucionó la farmacolo-
gía, es decir, la ciencia que estudia las propiedades y efectos fisiológicos 
(tanto deseados como indeseados) de los diversos principios activos, ya 
sean naturales o sintéticos. Actualmente, la farmacognosia puede consi-
derarse una rama, parte o remanente histórico en la farmacología (Ku-
klinski, 2000). 

La fitoterapia, muy relacionada con la farmacognosia y la farmacología, 
es la disciplina que se encarga del uso y las aplicaciones de las plantas 
medicinales y sus derivados para tratar, aliviar o prevenir determinadas 
patologías (Castillo y Martínez, 2015). Éstas siempre deben ser meno-
res, es decir, que no sean graves ni pongan en peligro la vida del pa-
ciente. Se diferencia de la farmacología en que sólo hace uso de produc-
tos naturales vegetales y en las formas de administración, que suelen ser 
orales no muy elaboradas, tradicionalmente (como infusiones, tisanas, 
tinturas, extractos, ampollas bebibles, etc.) aunque también las hay in-
haladas (vahos, aceites esenciales) o tópicas (cremas, pomadas, aceites, 
ceratos, ungüentos, etc.) entre otras menos comunes. 

Debido a su contenido y ámbitos de estudio, el conocimiento de estas 
materias forma parte esencial de los estudios de Farmacia desde los 
inicios de la disciplina (Kinghorn, 2001), ya sea en forma de asignaturas 
individuales o dentro de otras. 

1.1. ¿QUÉ ES UN HERBARIO? 

Con el fin de estudiar, conocer, reconocer, comparar y así poder dife-
renciar las distintas plantas, se han utilizado desde la antigüedad los her-
barios. Un herbario no es más que una colección de plantas o sus partes 
(hojas, flores, corteza, raíces, bulbos, etc.), usualmente secas y prensa-
das para favorecer su conservación y almacenamiento (Dreitlein, 1976) 
(Figura 1A). Normalmente se realizan pegando las plantas enteras, si son 
herbáceas pequeñas, o sus partes si son mayores, como en el caso de 
árboles, a hojas de papel que posteriormente se almacenan en carpetas 
en estanterías (Figura 1B). De esta manera se conservan las principales 
características anatómicas y morfológicas de una planta aunque, obvia-
mente, no las funciones fisiológicas y metabólicas. Cada espécimen 
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recolectado suele acompañarse de información sobre el lugar de reco-
lección, fecha, identificación de la planta (si se sabe), persona que la 
recolectó, etc.  

FIGURA 1. A. Ejemplo de planta formando parte de un Herbario. B. Almacenamiento de 
las plantas desecadas en pliegos almacenados en carpetas. 

  
Fuente: Imágenes modificadas de Reinaldo Aguilar en flickr.com. https://bit.ly/3cM6NwE y 

https://bit.ly/3RA9dNG. CC BY-NC-SA 2.0 

Esta colección de plantas se suele clasificar de acuerdo a determinados 
criterios, normalmente científicos, como la pertenencia a una determi-
nada familia, género o especie, aunque también puede organizarse por 
zona geográfica de recolección, orden alfabético u otros atributos. Estos 
criterios, además, pueden variar a lo largo del tiempo, reorganizando el 
herbario o reclasificando las plantas dentro del mismo para adaptarse a 
nuevos conocimientos científicos (por ejemplo, si un determinado gé-
nero de plantas se reclasifica en otra familia, como ocurre en ocasiones) 
o por necesidades específicas del herbario (como de espacio de almace-
namiento, si éste es muy extenso). Es habitual que las personas intere-
sadas realicen herbarios de la flora local o regional o que éstos tengan 
una temática: una determinada familia (como en el caso de las orquí-
deas); plantas medicinales; plantas venenosas; plantas comestibles; 
plantas con alguna utilidad (como la fabricación de textiles); etc.  
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Aparte de esta estructura, que sería la que llamaríamos de un herbario 
tradicional, actualmente los herbarios históricos, recopilados a lo largo 
de décadas e incluso siglos, mucho más completos, incluyendo miles de 
ejemplares, suelen depender de instituciones científicas, como jardines 
botánicos y museos, o de instituciones académicas o educativas. Es lo 
que ocurre por ejemplo con el de los famosos jardines de Kew, cerca de 
Londres, Reino unido, donde se encuentra el Kew Garden’s Herbarium 
(https://www.kew.org/science/collections-and-resources/collec-
tions/herbarium); con el más grande del mundo en cuanto a especíme-
nes, con más de 9 millones, el Herbario nacional del Museo Nacional de 
Historia Natural de París, Francia (https://www.mnhn.fr/fr/l-herbier-na-
tional); con el de la Universidad de Harvard, en los Estados Unidos de 
América (https://huh.harvard.edu/pages/herbaria); con el del jardín bo-
tánico sur siberiano de la Universidad estatal de Altai, Rusia 
(http://ssbg.asu.ru); o, mucho más modesto pero más cercano a nosotros, 
con el de la Universidad de Granada, (https://herbarium.ugr.es) (Que-
sada, 2018). Estos grandes herbarios albergan tal número de especíme-
nes, conservados de forma tan cuidadosa y específica (líquenes sobre 
rocas o cortezas; microalgas en muestras de agua con formol o formal-
dehido, etc.), que los centros que los custodian han dejado de ser una 
mera colección botánica y se han convertido ellos mismos en centros de 
investigación científica. Así, incluso la correcta identificación de ejem-
plares se está automatizando gracias a las inteligencias artificiales (Shi-
rai et al., 2022). Los ejemplares se intercambian entre centros, se utilizan 
en diversas investigaciones y/o se dan a conocer en publicaciones cien-
tífica. Así, se utilizan para estudiar, por ejemplo, las características es-
pecíficas de una determinada planta, sus diferentes localizaciones, sus 
variedades geográficas, las relaciones entre ella y su entorno u otras 
plantas, sus variaciones a lo largo del tiempo, con el clima e incluso, 
actualmente, a pesar de llevar décadas desecadas, su contenido genético 
(Brewer et al., 2019; Alsos et al., 2020; Marinček et al., 2022). Como 
puede deducirse de todo lo anterior, los herbarios han sido particular-
mente útiles desde siempre en el campo de la taxonomía, pero también 
en otras disciplinas afines (Bradshaw y Tobin, 2020). 
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1.2. ANTECEDENTES DEL TRABAJO 

Durante los últimos tres años, en las asignaturas de Nutracéuticos y fi-
toterapia, del Grado de Nutrición Humana y dietética, así como en Far-
macognosia y Fitoterapia, del Grado de Farmacia de la Universidad de 
Granada, diversos profesores hemos dirigido una actividad consistente 
en la realización, por parte del alumnado, de un Herbario virtual. Este 
trabajo no surgió inicialmente de un proyecto de innovación docente 
subvencionado, como posteriormente se ha desarrollado, sino de un pro-
yecto propio iniciado con algunos alumnos voluntarios, motivado por el 
interés de los profesores por su asignatura y por ofrecer a los alumnos 
nuevas herramientas y medios de aprendizaje. Posteriormente, en el 
curso 2020/2021, el trabajo entró a formar parte de un Proyecto de In-
novación Docente subvencionado por la Universidad de Granada, titu-
lado: "Herbario virtual: actualización mediante el uso de TICs de una 
herramienta docente tradicional", cuya memoria final es accesible on-
line a través del Repositorio institucional de la Universidad de Granada, 
Digibug en http://hdl.handle.net/10481/75357. 

Pese a la enorme utilidad de los herbarios para el conocimiento de las 
plantas, como se ha descrito anteriormente, el estudio de éstas mediante 
la creación de un herbario tradicional entraña una serie de problemas:  

a. Debido a su distribución geográfica, no se puede tener acceso, 
generalmente, más que a las plantas del entorno inmediato.  

b. Se requiere de material específico y espacio para desecar las 
plantas y, sobre todo, para su posterior almacenamiento.  

c. Las plantas secas son muy frágiles, hay que manejar los herba-
rios con mucho cuidado y, por lo tanto, su conservación a largo 
plazo es difícil.  

d. Al buscar, cortar y recolectar las plantas para recogerlas y se-
carlas pueden producirse heridas, cortes e incluso dermatitis, 
irritaciones o picaduras debido al contacto con determinadas 
plantas urticantes o a las que se tenga sensibilidad.  

e. La recolección de las plantas puede causar un daño al medio 
ambiente. Por ejemplo, personas que no sean especialistas ca-
pacitadas podrían confundir una planta de la lista roja de la 
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Unión internacional para la conservación de la naturaleza 
(UICN), amenazada de peligro de extinción o vulnerable, con 
una planta común, poniendo en peligro su continuidad. Otro 
riesgo es que si en un curso de botánica, de como media 200 
alumnos, cada alumno realizase un herbario, las plantas, aun 
siendo comunes, sufrirían una importante reducción de su po-
blación en la zona, pudiendo verse afectada su continuidad e 
incluso el ecosistema debido al perjuicio de recoger tantas 
plantas en un breve periodo, pisar la zona, tal vez arrojar des-
perdicios, etc. Si eso se multiplicase por el número de faculta-
des donde se imparte botánica, etnobotánica, biología, farma-
cognosia u otras asignaturas afines, numerosas en una ciudad 
universitaria como Granada o, y se añadiesen los aficionados 
que recolectan muestras para sus herbarios privados, vemos 
cómo la cubierta vegetal estaría expuesta a una explotación y 
riesgo que podrían ser importantes para determinadas especies. 

El profesorado de las asignaturas implicadas estaba convencido de que la 
realización de un herbario sigue siendo una magnífica herramienta para 
conocer las plantas, su hábitat y así conocer mejor sus acciones terapéuti-
cas. Este trabajo permite, además, relacionarse con la naturaleza y el en-
torno y dejar por un rato el estudio basado en apuntes y libros de texto.  

Otra importante razón para llevar a cabo esta actividad es que se pretendían 
evitar en lo posible los problemas listados anteriormente y modernizar esta 
útil herramienta docente. Para ello, nos planteamos utilizar las tecnologías 
de la información y comunicación (TICs), como apps, almacenamiento 
online y creación de páginas web, con las que nuestro alumnado suele estar 
bastante familiarizado (Nounou et al, 2022; Pesaturo et. al 2022).  

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL Y ESPECÍFICOS DE ESTE TRABAJO 

El objetivo general es: 

‒ Aumentar el interés y la motivación de los alumnos por las 
asignaturas de Farmacognosia y fitoterapia y Nutracéuticos y 
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fitoterapia, así como por la materia que se les imparte, me-
diante la realización de una actividad novedosa pero integrada 
en su día a día.  

Los objetivos concretos son: 

‒ A partir de los 250 herbarios virtuales creados previamente por 
el alumnado, realizar un Herbario Virtual Online. Este será una 
página web que sirva de “base de datos colaborativa”, actuali-
zada, moderna, gratuita y disponible online, en la que presentar 
las mejores fotografías y fichas de cada planta. 

‒ El Herbario Virtual Online se pretende que sirva como reposi-
torio y página de consulta fiable y de calidad, tanto para do-
centes de materias afines, como para estudiantes de ellas e, in-
cluso, como para el público general interesado en estos temas. 

3. METODOLOGÍA 

Propusimos que el alumnado de las arriba mencionadas asignaturas 
crease, de forma individual, un herbario virtual realizando ellos mismos 
fotografías de plantas medicinales de su entorno estudiadas en clase, 
identificándolas mediante la ayuda de la app gratuita de reconocimiento 
de plantas “PlantNet”. Además, para saber que ellos habían realizado la 
fotografía, debían identificarse mediante una “selfie” junto a la planta. 
Posteriormente rellenaban la correspondiente ficha (disponible online en 
la página de la asignatura de la plataforma de recursos de ayuda a la 
docencia de la Universidad de Granada, PRADO). Finalmente, tanto las 
fotografías como las fichas debían ser subidas a una carpeta en la nube 
en Google Drive, compartida únicamente con los profesores (FIGURA 2). 
Las instrucciones detalladas de todo el proceso y el trabajo también se 
encontraban disponibles en PRADO y pueden consultarse actualmente 
a través de Digibug en el enlace http://hdl.handle.net/10481/71118. 

Basándonos en todos los herbarios subidos a las carpetas por el alum-
nado de las dos asignaturas a lo largo de dos cursos, el profesorado del 
proyecto realizó una selección previa de las plantas a incluir en el 
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Herbario virtual online, intentando conseguir una representación de las 
máximas posibles de entre las identificadas por los alumnos.  

Posteriormente, se seleccionaron las mejores fotografías de las plantas, es-
cogiendo de diferentes herbarios, así como las fichas de mayor calidad y se 
subieron a la página web, que fue creada mediante una plataforma gratuita.  

FIGURA 2. Metodología para la realización del Herbario virtual online: Se describen las 
etapas para la realización de los herbarios virtuales de los alumnos (en negro) y final-
mente, a partir de estos, las etapas conducentes a la creación del Herbario virtual online 
(en azul).  

 
Fuente: Elaboración propia. 

4. RESULTADOS 

El Herbario virtual online está basado en cerca de 250 herbarios virtua-
les personales creados por el alumnado de las mencionadas asignaturas 
a lo largo de 3 cursos académicos, en los que estos fueron supervisados 
y calificados. Cada herbario constaba de 10 plantas.  

El alumnado, de acuerdo con las encuestas de satisfacción que se lleva-
ron a cabo tras la realización de sus herbarios, se mostró satisfecho con 
su trabajo y afirmó que le fue útil para aprender, repasar y profundizar 
sobre las plantas estudiadas, siendo la valoración de la actividad funda-
mentalmente positiva (FIGURA 3). Para más datos y detalles sobre estas 
valoraciones puede consultarse la información publicada al respecto 
(Sánchez y Gómez, 2021) o en la comunicación “Herbario virtual: re-
paso, práctica, diversión y selfies en la clase de Farmacognosia” de 
Sánchez, Sáiz-Pardo y Gómez presentada en el congreso CIVINEDU 
2020 (Sánchez et al., 2020).  



‒ ൣൢൠ ‒ 

Curiosamente, como se muestra en la FIGURA 4, a pesar de encontrar útil 
la creación de un Herbario virtual online, la mayoría del alumnado no 
quería participar directamente en su creación. 

FIGURA 3. Resultados de las encuestas de valoración por parte del alumnado sobre la 
realización del Herbario virtual. A) Motivación para realizar el Herbario virtual. B) Utilidad 
en el estudio. C) Nuevos conocimientos gracias a la realización del Herbario virtual. D) 
Interés por la asignatura. 

 
Fuente: Elaboración propia. Datos Previamente publicados en Sánchez y Gómez 2021.  

En conjunto se consiguió una base de unas 2.500 identificaciones, con 
cerca de 6.000 fotografías de unas 70 plantas diferentes, ya que las plan-
tas medicinales más comunes en Granada y Andalucía, de donde es la 
mayoría del alumnado, como son el olivo, el romero, el castaño de in-
dias, la malva, el cardo mariano, el naranjo amargo, etc. se repiten fre-
cuentemente y están presentes en muchos de los herbarios. Con todo, el 
conjunto de herbarios virtuales forma un gran repositorio de informa-
ción botánica, por lo que sobre esta base se desarrolló el Herbario virtual 
online. 
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FIGURA 4. Voluntad del alumnado de participar en la creación del Herbario virtual online. 

 
Fuente: Elaboración propia. Datos Previamente publicados en Sánchez y Gómez 2021.  

De forma periódica, durante el periodo de creación de los herbarios, el 
alumnado fue realizando consultas sobre si una determinada planta po-
día incluirse; si podían realizarse las fotografías en lugares tales como 
jardines botánicos o viveros; si podían subir a la carpeta más fichas de 
las solicitadas; si en lugar de realizar una selfie podían fotografiarse un 
tatuaje característico, un carnet o algún objeto propio y característico; 
etc. Todas ellas fueron respondidas adecuadamente y los problemas sol-
ventados. Así pues, no se encontraron dificultades más allá de las habi-
tuales para el desarrollo y entrega de una actividad o trabajo por parte 
del alumnado, pudiéndose por tanto incorporar la realización del Herba-
rio virtual a la docencia de asignaturas relacionadas con el estudio de las 
plantas o las plantas medicinales. Para ello, como se mencionó anterior-
mente, las instrucciones para la realización del Herbario se subieron, 
junto con la ficha a realizar para cada planta, al repositorio institucional 
de la Universidad de Granada, Digibug. De esta forma, cualquiera que 
quiera realizar esta actividad puede acceder al procedimiento, o los 
alumnos consultar los detalles. 

Posteriormente, como se ha mencionado en la Metodología, se seleccio-
naron las mejores imágenes y la información más adecuada y se creó la 
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página web, donde las plantas se organizaron por orden alfabético. (FI-

GURA 5), tanto por nombre común como por nombre científico.  

FIGURA 5. Capturas de pantalla mostrando los índices alfabéticos, tanto de nombres co-
munes como científicos, de las plantas incluidas hasta el momento en el Herbario virtual 
online. 

 
Fuente: Elaboración propia 

Al compaginarse este trabajo con las labores docentes e investigadoras 
del profesorado, la web aún está en desarrollo y no se encuentran dispo-
nibles todavía todas las plantas de los herbarios del alumnado. Sin em-
bargo, el Herbario virtual ya se encuentra publicado online y funcional 
(FIGURA 6), siendo accesible a través de la dirección: https://herbariovir-
tualgrnada.wordpress.com.  

A continuación, se muestran algunos ejemplos de fotografías y fichas 
incluidas (FIGURA 7).  
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FIGURA 6. Página principal del Herbario virtual online. 

 
Fuente: Elaboración propia 

FIGURA 7. Ejemplos de fotografías y fichas de plantas medicinales tal y como se muestran 
en el Herbario virtual online (Izquierda, Adelfa. Derecha, Digital o Dedalera). 

 
Fuente: Elaboración propia 
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Es de destacar que todo este trabajo se consiguió sin utilizar el dinero 
concedido para el proyecto, ya que por diversos motivos la Universidad 
no permitió su uso para sufragar los distintos gastos, corriendo estos a 
cargo del profesorado. Esto es un indicativo de su nivel de implicación. 

5. DISCUSIÓN 

Una de las dificultades señaladas por algunos alumnos para la realiza-
ción de la actividad fue la época del año en la que se llevaba a cabo: por 
ejemplo, la asignatura de Nutracéuticos y fitoterapia se desarrolla en el 
primer cuatrimestre (otoño-invierno), por lo que apenas hay flores y la 
identificación es más difícil. En Farmacognosia y fitoterapia, al desarro-
llarse durante el segundo cuatrimestre, no supuso un problema. 

Algunos alumnos no sabían utilizar ni la app PlantNet ni Google drive. 
A pesar de tener las instrucciones detalladas disponibles en PRADO, 
como se ha señalado, o no las entendían o no las leían. A través de tuto-
rías y mediante correos electrónicos se solventaron los problemas en to-
dos los casos y todos los alumnos realizaron su herbario virtual. 

Otro problema al inicio del proyecto fue la reticencia de parte del alum-
nado a realizarse una selfie con la planta como prueba de que la fotogra-
fía era suya y no descargada de alguna web. El problema se solucionó 
permitiendo que en su lugar fotografiasen uno de sus carnets (de biblio-
teca, DNI, etc.) junto a la planta; alguno de sus tatuajes si tenían o algún 
objeto característico que repetían en todas las fotografías (como el 
gnomo en la película “Amélie”). 

Para “ahorrar tiempo” y realizar el herbario más rápido algunos alumnos 
acudieron a un jardín botánico o a un vivero de plantas a realizar las 
fotografías. Como la actividad consistía en reconocer, identificar las 
plantas y rellenar una ficha buscando información sobre cada una, a pe-
sar de que se producía una tergiversación en la metodología planteada 
en el desarrollo de la actividad, se permitió, ya que el alumnado seguían 
saliendo a buscar plantas. Además, solamente así se lograron identificar 
algunas plantas menos comunes. Sin embargo, para el futuro se planteó 
incluir la norma de no permitir más del 50% de las plantas de un solo 
lugar (ej. Jardín botánico) o el trabajo se hacía demasiado simple. 
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Algunos alumnos plantearon la posibilidad de realizar el herbario en 
grupos. Ya que la actividad se diseñó en un inicio y se valoraba como 
actividad de clase de forma individual, esto no fue posible. Sin embargo, 
sería posible plantearlo de cara al futuro o si se implantase en algún otro 
centro. En ese caso, probablemente en lugar de 10 plantas habría que 
requerir algunas más para que la actividad no fuese demasiado breve 
(entre 20 y 30 probablemente fuese razonable). 

Un problema que se ha repetido a pesar de las instrucciones en PRADO 
y dadas en clase de forma oral ha sido la inclusión de las fotografías en 
la ficha de la planta. Así, se creaba un documento pdf, dificultando enor-
memente la utilización de esas fotografías para el Herbario virtual online. 
Se repitió a los alumnos en varias ocasiones que debían subir por sepa-
rado las fichas las fotografías, pero aun así este problema se repitió hasta 
el final. Al percibirlo, antes de la finalización del periodo de entrega, se 
contactó con el alumno en cuestión para que subiese las fotografías por 
separado. Pero si el periodo de entrega ya había finalizado, los alumnos 
no podían ya acceder a la carpeta y modificar las fotografías. 

Una posible mejora que nos planteamos para el futuro es la posibilidad 
de que las fichas se puedan rellenar online, sin que se tenga que crear un 
pdf para cada una de ellas. De esta forma sería más cómodo para el alum-
nado, las fichas serían más homogéneas (a pesar de contar con una plan-
tilla algunos alumnos le daban su propio formato) y, probablemente, po-
drían ser más interactivas en la página web. Esta mejora no se ha imple-
mentado debido a los problemas técnicos que plantea, pero se quiere 
desarrollar en un futuro para el Herbario virtual online, que de esta forma 
será más atractivo, versátil y menos rígido, al poder enlazarse secciones 
y así consultarse y compararse fácilmente secciones distintas o en dife-
rentes plantas (efectos adversos, componentes, etc.) en lugar de la ficha 
completa de cada planta en un documento pdf, tal y como ocurre ahora. 

Ya que la realización de herbarios virtuales se quiere implantar definiti-
vamente en las asignaturas en las cuales se ha desarrollado este Proyecto 
de innovación docente, gracias a las aportaciones de futuros cursos aca-
démicos el Herbario virtual online se espera que siga actualizado, cre-
ciendo y perfeccionándose, añadiendo cada vez mejores fotografías, re-
novando otras, actualizando fichas con más información, depurando 
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errores, etc. También se pretende añadir nuevas funcionalidades, como 
un apartado de consultas o preguntas de los internautas, a las que el pro-
fesorado daría respuesta; o mapas con la localización de las plantas; sus 
fechas de floración, fructificación, etc.  

6. CONCLUSIONES  

Basándonos en los Herbarios virtuales presentados en cursos anteriores 
por el alumnado de las asignaturas de Farmacognosia y fitoterapia y Nu-
tracéuticos y fitoterapia, se desarrolló la web del Herbario virtual online: 
https://herbariovirtualgranada.wordpress.com 

Esta web es el resultado de un trabajo colaborativo de los alumnos de 
las asignaturas de Farmacognosia y fitoterapia y Nutracéuticos y fitote-
rapia de la Universidad de Granada. Al haber sido supervisado y revi-
sado se pretende que sirva de material docente al profesorado de mate-
rias afines, al contar con la calidad necesaria; como material de consulta 
o apoyo al estudiantado de dichas materias; y como material de consulta 
y referencia fiable a las personas interesadas en las plantas medicinales.  

El Herbario virtual online está creado con el objetivo de que facilite la 
identificación y el conocimiento de las plantas medicinales de nuestro 
entorno, sus propiedades y riesgos, sin necesidad de poner en peligro o 
esquilmar el medio en el que se desarrollan, ni a las personas que quieran 
conocerlas. 

El trabajo no está finalizado, ya que la web se irá actualizando con la 
realización de nuevos herbarios en futuros cursos académicos y se pre-
tenden implementar nuevas utilidades, como mapas o resolución de du-
das y consultas.  
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JOAN PONS BAUZÁ 
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1. INTRODUCCIÓN  

La asignatura "Procesos psicológicos: Pensamiento y Lenguaje" es una 
asignatura troncal de 9 créditos que se desarrolla durante el segundo se-
mestre del tercer curso del Grado en Psicología en la Universitat Autó-
noma de Barcelona. Se trata de una asignatura con un alto volumen de 
alumnado que se reparte en cuatro grupos, uno de los cuales ha sido im-
partido en lengua inglesa por primera vez este curso 2021-2022. La asig-
natura está dividida en dos grandes bloques que se presentan al alum-
nado de forma secuencial: el primero orientado al proceso psicológico 
del lenguaje y el segundo al pensamiento. 

En 2004, parte del equipo docente de la asignatura “Psicología del Pen-
samiento y del Lenguaje” participó en el desarrollo de un Proyecto de 
Innovación Docente enfocado a la creación y el mantenimiento de un 
laboratorio virtual de psicología que permitía al alumnado la explora-
ción de los procesos psicológicos mediante la réplica de experimentos 
clásicos: el Laboratorio Virtual de Psicología Básica (LVPB). El LVPB 
comenzó a estar disponible en diciembre de 2007. Este proyecto fue po-
sible gracias a dos ayudas de la Agencia de Gestión de Ayudas Univer-
sitarias e Investigación en 2003 (Ref: 2003MQD 00038) y 2006 (Ref. 
2006MQD00068). Posteriormente, recibió la Distinción Vicens Vives 
en la Calidad Docente Universitaria, otorgada en 2008 por la Generalitat 
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de Catalunya. Se puede conocer más información sobre este proyecto en 
Maiche et al. (2008) y Vilaró et al. (2007, 2009). 

Con el paso del tiempo, la evolución del Plan de Estudios del Grado en 
Psicología comportó varios cambios en la asignatura, algunos menores 
como la actualización de su nombre (e.g., Procesos Psicológicos: Pensa-
miento y Lenguaje) y otros de tipo informático y tecnológico que deriva-
ron en la progresiva obsolescencia del LVPB. Por un lado, el LPVB es-
taba alojado en un servidor de la Universidad Autónoma de Barcelona, 
hecho que dificultaba el mantenimiento económico e informático del 
proyecto. Por otro lado, la desaparición de Adobe Flash Player comportó 
que el curso 2019-2020 fuese el último donde se pudo utilizar el Labora-
torio en las asignaturas de la Facultad. Esta circunstancia, junto al actual 
requerimiento de virtualización de las sesiones de clase a causa de la pan-
demia de la COVID-19, aceleraron la necesidad de ofrecer una alterna-
tiva que permitiera al alumnado desarrollar experimentos en un entorno 
virtual y poner en práctica los contenidos teóricos de la asignatura. 

En este capítulo, presentamos el desarrollo y los resultados de un Pro-
yecto de Innovación Docente que tenía como propósito diseñar e im-
plantar una actualización del LVPB. De acuerdo con el punto de vista 
del equipo docente que lideraba el proyecto, dicha actualización debía 
seguir varias premisas: (a) debía ir más allá de un simple “traspaso de 
software” y debía servir para mejorar la propuesta de Laboratorio (e.g., 
la nueva versión debía ser capaz de dar respuesta a las problemáticas 
que planteaba el Laboratorio Virtual original); (b) debía ser sostenible a 
lo largo del tiempo. Por este motivo, se planteó una propuesta basada en 
plataformas multilingües y recursos de acceso abierto, que no requirie-
ran de inversión continuada para seguir en funcionamiento; (c) debía 
poder ser desarrollado completamente por el equipo docente de la asig-
natura, tanto a nivel de concepto como a nivel técnico. De esta forma, 
queríamos favorecer la futura actualización de los experimentos y la in-
troducción de mejoras en el Laboratorio sin tener que depender de ter-
ceras personas; y (d) debía destacar por su sencillez y eficiencia, de 
forma que pudiera actuar como un prototipo que pudiera ser reproducido 
por otras asignaturas que abordaran procesos psicológicos (Grado en 
Psicología u otros Grados de la universidad).  
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2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

El objetivo general de este proyecto fue el de diseñar, implantar y eva-
luar una versión actualizada del "Laboratorio Virtual de Pensamiento y 
Lenguaje" (LVPL) para desarrollar las prácticas virtuales de la asigna-
tura “Procesos Psicológicos: Pensamiento y Lenguaje”, perteneciente al 
Grado de Psicología de la Universitat Autònoma de Barcelona.  

2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

En este proyecto se desarrollaron tres objetivos específicos: (1) Crear 
una propuesta de mejora del entorno virtual de la asignatura en base a 
un análisis de necesidades que diera respuesta a las limitaciones de la 
versión anterior, (2) Mejorar visual y ergonómicamente el entorno para 
que fuera más sencillo acceder a actividades y materiales docentes, y (3) 
Centralizar los recursos y herramientas didácticas de la asignatura en un 
único entorno Moodle que facilitara su acceso y gestión. 

3. METODOLOGÍA 

Para el desarrollo y la puesta en marcha del nuevo LVPL, seguimos un 
proceso de cuatro fases: (1) Análisis de necesidades; (2) Diseño del 
nuevo entorno del LVPL; (3) Implementación de la versión piloto de 
LVPL en las prácticas de la asignatura en cada uno de los módulos (i.e., 
Lenguaje y Pensamiento); y (4) Evaluación de la experiencia del alum-
nado mediante dos grupos de discusión y dos encuestas de satisfacción. 
En la Figura 1, se presenta una visión general de estas fases y en los 
siguientes párrafos se presenta cada una de ellas en detalle. Complemen-
tariamente, es necesario señalar que en este apartado presentamos el di-
seño de cada una de las fases y, en el apartado de Resultados, presenta-
mos cómo se implementó cada una de ellas. 
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FIGURA 1. Visión general de las cuatro fases que componen este proyecto de innovación 
docente. 

 

 
Fuente: Elaboración propia 
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3.1. FASE 1. ANÁLISIS DE NECESIDADES 

Esta primera fase se centró en detectar los puntos débiles del anterior 
LVPB e identificar las principales necesidades que debería cubrir el 
nuevo LVPL. Para ello, se realizaron dos grupos focales con el equipo 
docente de la asignatura. Siguiendo el principio de heterogeneidad que 
establece la metodología cualitativa como criterio de calidad (Lewit et 
al., 2018), se procuró involucrar en este paso a miembros del equipo 
docente que hubieran pasado en diferentes momentos temporales por la 
asignatura desde que se implantó el antiguo LVPB. Asimismo, se pro-
curó también que los miembros del equipo docente participantes tuvie-
ran diferentes perfiles de edad y momento de carrera académica. De 
forma complementaria, en esta fase tuvimos en cuenta las valoraciones 
del alumnado sobre el uso del LVPL recopiladas en cursos anteriores 
(e.g., problemas detectados, encuestas de satisfacción). 

3.2. FASE 2. DISEÑO DEL NUEVO LVPL 

Una vez recogidas las aportaciones del equipo docente, los investigado-
res principales del proyecto nos reunimos para unificar y dar un sentido 
a las diferentes propuestas que emergieron. Este paso incluyó un proceso 
de debate en aquellos casos en que las propuestas eran excluyentes entre 
sí. Asimismo, también procedimos a aglutinar aquellas propuestas con 
puntos en común y, en conjunto, procuramos dotar de una lógica com-
partida a las distintas aportaciones que surgieron en la fase anterior. A 
continuación, se presenta este proceso de una forma más pormenorizada. 

3.2.1. Análisis técnico  

En primer lugar, se realizó un análisis técnico sobre la viabilidad de las 
propuestas que emergieron durante la Fase 1. Para ello, se tuvieron en 
cuenta algunas de las máximas que (tal como se explica en la Introduc-
ción) guían este proyecto desde su concepción, a saber: (a) Procurar la 
máxima independencia de las herramientas docentes con respecto a pro-
gramas externos, (b) Asegurar la capacidad del proyecto de ser sosteni-
ble a lo largo del tiempo, (c) Maximizar la sencillez de uso por parte del 
alumnado, y (d) Centralizar todos los recursos y actividades docentes 
disponibles en un único espacio virtual. 
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Con el fin de poder valorar la viabilidad de algunas de las propuestas 
que emergieron, este paso requirió que el equipo decente de la asignatura 
se formara en materia del alcance y las posibilidades que ofrece la pla-
taforma Moodle (https://moodle.org). Asimismo, para aquellas propues-
tas con requisitos más específicos se contactó con los servicios informá-
ticos de la Universitat Autònoma de Barcelona para examinar conjunta-
mente la viabilidad de algunas de las propuestas y, en general, para rea-
lizar múltiples aproximaciones hasta encontrar con la mejor fórmula 
para cada una de las propuestas. 

3.2.2. Versión piloto 

En segundo lugar, con toda la información recopilada en el paso ante-
rior, los investigadores principales de este proyecto diseñamos y desa-
rrollamos una primera propuesta del nuevo LVPL. Esta nueva propuesta 
consistió en la elaboración de un entorno Moodle completamente nuevo 
para la asignatura "Procesos psicológicos: Pensamiento y Lenguaje".  

3.2.3. Retroalimentación  

En tercer lugar, se hizo llegar esta primera propuesta al equipo docente 
involucrado en la Fase 1 para conocer en qué medida la propuesta del 
nuevo entorno virtual del LVPL cubría las necesidades identificadas por 
las personas participantes. En esta fase se recogieron las impresiones del 
equipo docente, las propuestas de mejora y las nuevas aportaciones para, 
de nuevo, examinar la viabilidad de éstas y finalmente integrarlas en una 
nueva versión. Este proceso se repitió de forma iterativa hasta lograr una 
versión compartida por todo el equipo docente de la asignatura. 

3.2.4. Versión modificada 

En cuarto lugar, la versión completa del diseño del LVPL fue implantada 
en el entorno Moodle de la asignatura "Procesos psicológicos: Pensa-
miento y Lenguaje", substituyendo la versión anterior. Para ello, se 
contó con la colaboración de todos los miembros del equipo docente del 
curso 2021-22, quienes adaptaron materiales, actividades y herramientas 
evaluativas a la nueva propuesta de entorno virtual. Al ser éste el primer 
curso en que la asignatura se impartía también en lengua inglesa, la 



‒ ൣൣ൥ ‒ 

adaptación de los materiales se realizó también para su uso en esta len-
gua. Con ello, el nuevo LVPL quedó listo para su implementación en la 
asignatura. 

3.3. FASE 3. IMPLEMENTACIÓN DEL LVPL 

Una vez completo el diseño del LVPL, la implementación de éste en las 
prácticas de Pensamiento y Lenguaje resultó relativamente sencilla. En 
esta fase, se monitorizó la medida en que el nuevo LVPL permitía un 
correcto desarrollo de la asignatura. Para ello, se utilizó la metodología 
de diarios de campo. Esta metodología nos permitió recoger de forma 
detallada todos los imprevistos que pudieran ocurrir durante la imple-
mentación del LVPL (Bolger et al., 2003). Haciendo uso de esta herra-
mienta, el profesorado tomó nota de las incidencias, limitaciones y pro-
puestas de mejora que emergieron durante las clases.  

3.4. FASE 4. VALORACIÓN DE LA EXPERIENCIA 

Finalmente, se recurrió a una metodología mixta para valorar la expe-
riencia del alumnado con el nuevo LVPL. Así, creemos que la adopción 
de esta metodología mixta resultó una aproximación pertinente, ya que 
tanto la aproximación cualitativa como la cuantitativa aportan informa-
ciones complementarias (Bryman, 2008). Por ello, este enfoque nos per-
mitió obtener una visión más completa de los resultados de la imple-
mentación del proyecto. 

Por un lado, se realizó una encuesta masiva entre todo el alumnado de 
la asignatura. Este instrumento consistía en dos encuestas voluntarias 
que evaluaban el grado de satisfacción del alumnado con diferentes 
ítems relacionados con el diseño del nuevo LVPL. Esta aproximación 
cuantitativa fue complementada con la realización de dos grupos focales 
con un grupo reducido de estudiantes que dieron su visión detallada so-
bre el LVPL. La evaluación de la experiencia se realizó en dos momen-
tos temporales correspondientes a la finalización de cada bloque: a prin-
cipios de marzo de 2022, tras finalizar el bloque de lenguaje, y a princi-
pios de junio de 2022, tras finalizar el bloque de pensamiento. 
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4. RESULTADOS 

Siguiendo la lógica de la sección anterior, este apartado se organiza 
aportando de forma separada los resultados obtenidos en cada una de las 
fases metodológicas. 

4.1. FASE 1. ANÁLISIS DE NECESIDADES 

Una vez analizada la información recogida en los grupos focales, las 
necesidades identificadas fueron las siguientes: (a) el diseño de un nuevo 
estilo cromático y de imagen, (b) una interfaz más visual y flexible, (c) 
la división de los contenidos de la asignatura en pequeños bloques que 
facilitaran la navegación al usuario, (d) la segmentación y secuenciación 
de los pasos a seguir para realizar cada una de las prácticas, (e) la inclu-
sión de aquellos recursos docentes que anteriormente eran externos a la 
propia plataforma, (f) la propuesta de nuevas tareas, actividades y ejem-
plos, (g) el poder integrar el programa de experimentación dentro del 
propio entorno Moodle, (h) que el alumnado pudiera obtener de forma 
automatizada sus resultados tras el experimento, y (i) la posibilidad de 
realizar la entrega de los informes de prácticas directamente desde el 
entorno Moodle. En la Figura 2 puede observarse el modo en que estas 
necesidades fueron agrupadas. 

FIGURA 2. Temas y subtemas que emergieron del análisis de necesidades del nuevo 
LVPL. En rojo se indican las modificaciones que no se pudieron llevar a cabo. 
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4.2. FASE 2. DISEÑO DEL NUEVO LVPL 

Como puede observarse también en la Figura 2, el análisis de la viabili-
dad de la implementación de las propuestas mostró la dificultad de poder 
llevar a cabo algunas de ellas. Concretamente, aunque se hizo una me-
jora considerable en la integración de los recursos externos a la plata-
forma Moodle, ésta mostró algunas limitaciones en cuanto a la gamifi-
cación en tiempo real en el aula en comparación con otras herramientas 
de uso frecuente en el ámbito educativo (e.g., Kahoot, Menti). Por otro 
lado, la implementación del programa de experimentación PsychoPy 
dentro de la plataforma Moodle se mostró posible, pero sujeta al coste 
económico derivado de obtener una licencia de pago en dicha plata-
forma. Al no disponer de los recursos económicos necesarios, se optó 
por no integrar este elemento en el nuevo LVPB (aunque se incorpora-
ron todos los enlaces necesarios para trabajar de la forma más automá-
tica posible con él). Finamente, no fue posible desarrollar algunos de los 
experimentos directamente desde Moodle. Esto fue debido a la imposi-
bilidad de plantear cuestionarios sin respuestas correctas y de obtener 
directamente puntuaciones medias de todo el alumnado (como sí es po-
sible hacerlo con otras plataformas como Google Forms). 

4.3. FASE 3. IMPLEMENTACIÓN 

Durante el proceso de implementación del LVPL surgieron algunas ne-
cesidades complementarias a las que habían emergido durante las fases 
anteriores. Estas implicaron la necesidad de (i) incluir un espacio espe-
cialmente diseñado para poder seguir la asignatura en caso de aisla-
miento por COVID-19 u otros motivos que no permitieran al alumnado 
asistir a clase, y (ii) el diseño de un nuevo modo de presentación de lec-
ciones mediante la herramienta “Libros” de Moodle. En la Figura 3 pue-
den observarse algunas muestras de la apariencia del LVPL tras su im-
plementación. 
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FIGURA 3. Apariencia de la versión final del LVPL. 

 

Fuente: Elaboración propia 

4.4. FASE 4. VALORACIÓN DE LA EXPERIENCIA 

Tal y como se ha explicado previamente, en la Fase 4 evaluamos la ex-
periencia del alumnado con el LVPL de forma independiente para cada 
uno de los bloques de la asignatura. Esta valoración se realizó mediante 
una metodología mixta que incluyó encuestas anónimas contestadas a 
través de una plataforma virtual y grupos focales. 

4.4.1 Evaluación mediante encuestas anónimas 

En total, 120 alumnos/as (nE� = 120 y nE� = 117) respondieron al formu-
lario virtual de valoración de la implementación del nuevo LVPL. En 
las Tablas 1 y 2 presentamos la distribución de respuestas para cada uno 
de los bloques de la asignatura. A continuación, comentamos breve-
mente los principales resultados para cada uno de los bloques. 

En referencia al bloque de Lenguaje (Tabla 1), a nivel general, la distri-
bución de respuestas muestra un claro efecto techo que sugiere una alta 
satisfacción con el diseño del nuevo LVPL. Asimismo, la pregunta sobre 
el grado de satisfacción global con el uso de la interfaz (Satisfecho/a = 
64,2%, Muy satisfecho/a = 20,0%) sugiere un impacto positivo global 
en el bloque de Lenguaje. En la misma línea, el alumnado valoró muy 
positivamente (Satisfecho/a = 48,3%, Muy satisfecho/a = 45,0%) la 
forma en que el nuevo diseño del LVPL facilita el aprendizaje. Esta 
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tendencia positiva de satisfacción se mantiene también para el resto de 
las preguntas sobre el LVPL, mostrando en todos los casos que las cate-
gorías de “Satisfecho/a” y “Muy satisfecho/a” acumulan más del 75% 
de las opiniones del alumnado. 

TABLA 1. Valoración de las prácticas de Lenguaje (nE1 = 120) 

  

M
uy  

insatisfecho/a 

Insatisfecho/a 

N
i satisfecho/a 

ni insatisfecho/a 

Satisfecho/a 

M
uy 

satisfecho/a 

Satisfacción global con las 
prácticas  

0,0 1,7 3,3 52,5 42,5 

Satisfacción con el diseño del 
aula virtual 

8,3 0,8 10,0 41,7 39,2 

Satisfacción con la presenta-
ción de los contenidos 

8,3 1,7 7,5 42,5 40,0 

Satisfacción con la navegación 
por el entorno moodle 

7,5 3,3 10,8 40,0 38,3 

Satisfacción con el proceso de 
experimentación 

8,3 4,2 11,7 45,0 30,8 

Satisfacción con el proceso de 
evaluación 

6,7 6,7 18,3 41,7 26,7 

Satisfacción global con el LVPL  7,5 1,7 6,7 64,2 20,0 

Satisfacción con el LVPL como 
facilitador del aprendizaje 0,0 1,7 5,0 48,3 45,0 

Nota: Los resultados se presentan en porcentajes.  
Fuente: elaboración propia 

En referencia al bloque de Pensamiento (Tabla 2), la tendencia global 
de las respuestas de satisfacción sigue un patrón muy similar al caso 
anterior. Así, se observan distribuciones de respuesta que apuntan clara-
mente a una satisfacción global del alumnado y a una valoración positiva 
de los ítems sobre la satisfacción global con el uso de la interfaz (Satis-
fecho/a = 34,2%, Muy satisfecho/a = 23,1%) y con el impacto del LVPL 
sobre el proceso de aprendizaje (Satisfecho/ a = 47,0%, Muy satisfe-
cho/a = 43,36%). Respecto al resto de preguntas, en comparación con el 
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bloque anterior, observamos un aumento del número de respuestas per-
tinentes a la categoría intermedia (i.e., Ni satisfecho/a ni insatisfecho/a), 
viendo que en general el grado de satisfacción se mantiene estable. 

En conjunto pues, los datos cuantitativos del presente proyecto sugieren 
una valoración global indiscutiblemente positiva de la implementación 
del LVPL. 

TABLA 2. Valoración de las prácticas de Pensamiento (nE2 = 117) 

  
M

uy 
insatisfecho/a 

Insatisfecho/a 

N
i satisfecho/a 

ni insatisfecho/a 

Satisfecho/a 

M
uy 

satisfecho/a 

Satisfacción global con las prácti-
cas  

0,0 6,8 14,5 47,9 30,8 

Satisfacción con el diseño del 
aula virtual 

3,4 3,4 9,4 49,6 34,2 

Satisfacción con la presentación 
de los contenidos 

3,4 1,7 13,7 53,8 27,4 

Satisfacción con la navegación 
por el entorno moodle 

3,4 3,4 10,3 48,7 34,2 

Satisfacción con el proceso de 
experimentación 

2,6 6,0 17,1 44,4 29,9 

Satisfacción con el proceso de 
evaluación 

0,0 12,0 19,7 41,0 27,4 

Satisfacción global con el LVPL  3,4 0,0 10,3 63,2 23,1 

Satisfacción con el LVPL como 
facilitador del aprendizaje 

0,0 0,9 8,5 47,0 43,6 

Nota: Los resultados se presentan en porcentajes. 
Fuente: elaboración propia 

4.4.2 Grupos focales 

Los grupos focales realizados de forma paralela a las encuestas mediante 
formularios nos permitieron poder contar también con un feedback cua-
litativo que complementara la visión cuantitativa mostrada en el apar-
tado anterior. En conjunto, los resultados obtenidos en este apartado 
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refuerzan que al alumnado la nueva interfaz le resulta ágil y atractiva, 
valorando positivamente el hecho de que las prácticas contengan una 
gran variedad de formatos de interacción diferentes (i.e, cuestionarios, 
tareas, experimentos), y refiriendo una satisfacción global positiva con 
la experiencia de prácticas. Para que la presentación de estos resultados 
no resulte redundante con el apartado anterior, en este apartado presen-
taremos únicamente aquella información que complementa o disiente 
con la presentada anteriormente, valorando conjuntamente los resulta-
dos de ambos bloques (i.e., lenguaje y pensamiento). 

Además de las valoraciones positivas comentadas en el apartado ante-
rior, el alumnado valora positivamente el hecho de poder disponer de (a) 
los materiales en catalán y en inglés, (b) ejercicios en clase que refuercen 
los contenidos impartidos en las sesiones, y (c) tiempo para realizar las 
evaluaciones y los informes en clase, en lugar de en casa. También se 
valora positivamente la experiencia con el proceso de experimentación, 
la claridad de las instrucciones y la facilidad para encontrar los múltiples 
materiales que se necesitan para realizar cada una de las prácticas. Res-
pecto a las sugerencias de mejora, a continuación, se señalan las princi-
pales aportaciones: 

‒ Disponibilidad de los materiales: El alumnado señala la impor-
tancia de poder contar con los materiales de cada práctica con 
anterioridad a la realización de esta. De esta forma, refiere el 
alumnado, pueden consolidar mejor el aprendizaje por el hecho 
de haber podido preparar los materiales antes de realizar la 
práctica. 

‒ Herramienta “Libros”: El alumnado reporta no haber hecho 
mucho uso de esta herramienta, aunque les parece atractiva 
para asimilar el contenido. Se propone mejorar su visibilidad 
en el Campus Virtual o eliminar las dispositivas para que sea 
la única vía para acceder al contenido. Por último, no existe 
acuerdo entre las personas que participan en los grupos focales 
sobre si prefieren o no eliminar el formato tradicional de pre-
sentación de la información a través de diapositivas. 
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‒ Cuestionarios de evaluación: Se valora positivamente su con-
tribución en el aprendizaje de la asignatura. Se sugiere que es-
taría bien poder contar con una retroalimentación posterior a 
cada evaluación para aprender de los errores cometidos. 

‒ Ejercicio práctica errores del habla (bloque Lenguaje): Se sub-
raya la utilidad de este ejercicio y se propone eliminar el for-
mato de respuesta de opción múltiple por un formato de res-
puesta abierta. 

‒ Entrega de los informes (bloque Pensamiento): Se sugiere que, 
en vez de tener que copiar y pegar a Moodle el contenido del 
informe que el alumnado trabaja en su ordenador, sería más sen-
cillo si cada alumno/a simplemente tuviera la opción de colgar 
un documento de texto en el envío de la entrega de la práctica. 

‒ Acceso al Moodle: A raíz del sistema de seguridad de doble 
verificación implantado en la UAB2, el alumnado reporta que 
algunos compañeros/as tenían problemas de cobertura en las 
aulas y no podían completar correctamente el proceso de doble 
verificación. 

5. DISCUSIÓN 

El objetivo del presente trabajo fue diseñar, implantar y evaluar una ver-
sión actualizada del "Laboratorio Virtual de Pensamiento y Lenguaje" 
(LVPL) para desarrollar las prácticas virtuales de la asignatura “Proce-
sos Psicológicos: Pensamiento y Lenguaje”. Mediante un proceso de 
cuatro fases, pudimos llevar a la práctica este proyecto de innovación 
docente de una forma que diera respuesta a las necesidades de la versión 
anterior del laboratorio y se adaptara a las posibilidades que ofrecen las 
herramientas educativas virtuales en la actualidad. Los resultados de sa-
tisfacción del alumnado con el LVPL y con la utilidad de éste para 

 
2 Con motivo del ataque informático que sufrió nuestra universidad en otoño de 2021, se im-
plantó un proceso de doble verificación para acceder a la cuenta personal de Campus Virtual 
que requiere del uso del teléfono móvil personal. Pueden obtener más información en: 
https://bit.ly/3oAEZ0I 
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desarrollar las prácticas de la asignatura refuerzan el acierto de nuestra 
propuesta. Consideramos que este proyecto plantea diferentes aportacio-
nes al campo de la innovación docente que pasamos a discutir a conti-
nuación. 

En primer lugar, a nivel metodológico, los resultados de nuestro pro-
yecto refuerzan la idea de desarrollar entornos virtuales que sean soste-
nibles en el tiempo y que puedan ser gestionados por los propios equipos 
docentes de las asignaturas, sin ayuda externa. Tal y como se ha comen-
tado en el apartado de la Introducción, el anterior LVPB supuso una gran 
aportación al campo de la docencia en los procesos psicológicos básicos 
(ver Maiche et al., 2008, Vilaró et al., 2007, 2009), pero con el paso del 
tiempo, quedó obsoleto a nivel de software y, al estar desarrollado en un 
entorno Java®, quedaba fuera de las competencias del equipo docente 
poder realizar su mantenimiento, recuperación o actualización. En con-
traposición, la nueva propuesta de LVPL desarrollada en este trabajo 
está basada en recursos de acceso libre, fáciles de utilizar y actualizar, 
lo que permite asegurar la viabilidad y la sostenibilidad del proyecto a 
largo plazo. Por tanto, creemos que diseñar entornos docentes virtuales 
sostenibles desde su concepción podría contribuir a una mayor perma-
nencia en el tiempo de éstos. 

En segundo lugar, también a nivel metodológico, nuestro proyecto 
muestra la utilidad de la coproducción como herramienta metodológica 
para mejorar las propuestas docentes en el contexto universitario. La co-
producción es una técnica de investigación e intervención desarrollada 
en el sector de las ciencias de la salud y que se ha mostrado eficaz para 
capitalizar el conocimiento y la opinión de usuarios y usuarias en dife-
rentes ámbitos (e.g., Rose, 2017; Smith et al., 2022). En este sentido, en 
nuestra propuesta incluimos tanto el punto de vista del actual equipo 
docente como el de compañeros y compañeras que habían participado 
en la asignatura en anteriores cursos, y el del alumnado que ha cursado 
la asignatura. Gracias a las aportaciones de cada colectivo, pudimos 
desarrollar un laboratorio más completo y estructurado, que se adaptara 
a las necesidades de todos los agentes involucrados en la coproducción. 
Por ejemplo, los comentarios del equipo docente ayudaron a definir la 
filosofía, la estructura y la concepción general del LVPL. Asimismo, las 
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aportaciones del alumnado fueron muy valiosas para pulir detalles del 
laboratorio, como la forma de visualizar los materiales o de entregar las 
tareas evaluables. En conjunto, vemos que la coproducción favorece la 
viabilidad de los proyectos de innovación docente en tanto que consigue 
involucrar a los usuarios y usuarias finales desde su concepción.  

Por último, y en relación con la experiencia formativa del alumnado, los 
resultados presentados muestran que los y las estudiantes de la asigna-
tura estuvieron satisfechos/as con la nueva propuesta de LVPL. Así, el 
nuevo LVPL permite dar respuesta a la necesidad de preparar entornos 
virtuales que favorezcan el aprendizaje autónomo de las prácticas del 
grado de Psicología, permitiendo que el alumnado desarrolle las prácti-
cas según su ritmo de aprendizaje. Tal como postula la Teoría de la Au-
todeterminación (Self-determination theory; e.g., Deci y Ryan, 1985; 
Ryan y Deci, 2017), la necesidad psicológica de autonomía es esencial 
para el desarrollo personal y el bienestar de las personas. Habitualmente, 
se ha conceptualizado la provisión de autonomía como aquello que una 
persona (e.g., profesor/a) dice o hace para incrementar el locus de cau-
salidad interno de otra persona (e.g., estudiante), su volición y su per-
cepción de elección en una actividad concreta, como pueden ser las cla-
ses prácticas de una asignatura universitaria (ver Reeve et al., 2003; Su 
y Reeve, 2011). En este sentido, además de la interacción directa del 
profesorado con los y las estudiantes, esta provisión de autonomía tam-
bién concierne la forma de preparar y estructurar las sesiones, y los re-
cursos puestos a disposición del alumnado, como el nuevo LVPL. 

5.1. LIMITACIONES Y FUTURAS LÍNEAS DE INNOVACIÓN 

Este proyecto incluye algunas limitaciones que deberían ser tenidas en 
cuenta a la hora de interpretar los resultados. En primer lugar, durante el 
periodo de desarrollo de éste, en la UAB se produjo un ataque informá-
tico que inhabilitó el acceso al aula Moodle durante meses. Ello supuso 
una limitación de tiempo añadida a la hora de realizar el proyecto. Cabe 
pensar que esta circunstancia pudiera haber influido sobre el hecho de 
que no hayamos podido desarrollar algunos de los puntos del proyecto 
señalados en la Figura 2 y que, con mayor tiempo para desarrollar el pro-
yecto, hubiéramos podido explorar otras alternativas a las señaladas. En 
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segundo lugar, respecto a los resultados cuantitativos, cabe señalar que 
la respuesta era voluntaria y que algunos grupos clase no realizaron la 
encuesta por cuestiones de tiempo. Ello podría generar algunos sesgos en 
cuanto a los niveles de satisfacción obtenidos (e.g., dependiendo del pro-
fesor/a, respuestas sólo del alumnado con mayor nivel de motivación). 

En cuanto a las futuras líneas de innovación derivadas de nuestro pro-
yecto, por un lado, consideramos que el proceso desarrollado para dise-
ñar e implementar el proyecto, así como las herramientas de coproduc-
ción y de evaluación utilizadas, son plenamente transferibles a otros con-
textos afines (e.g., ciencias de la salud). En este sentido, no consideramos 
nuestra propuesta como un producto cerrado, sino que una fase futura 
podría suponer la incorporación de otras asignaturas de psicología básica 
que contengan también aprendizaje basado en experimentación en sus 
planes docentes. Por ello, animamos a docentes de otras áreas a revisar y 
mejorar el proceso seguido en nuestro proyecto para seguir avanzando en 
esta dirección. Por el otro lado, y de una forma más específica a nuestro 
LVPL, consideramos que nuestro proyecto puede servir como base para 
que otros/as docentes desarrollen laboratorios virtuales similares que re-
fuercen su docencia de los procesos psicológicos básicos.  

6. CONCLUSIONES  

En el presente trabajo hemos presentado un nuevo laboratorio virtual 
que permite a los y las estudiantes trabajar los procesos psicológicos de 
pensamiento y lenguaje durante las clases prácticas. El alumnado que lo 
ha utilizado ha valorado positivamente la experiencia y la utilidad del 
LVPL. En este sentido, consideramos que el LVPL favorece el aprendi-
zaje autónomo de los contenidos, lo cual consideramos que refuerza la 
necesidad psicológica de autonomía de los y las estudiantes. Por último, 
creemos que la aproximación metodológica seguida para desarrollar di-
señar e implantar este proyecto, mediante el uso de herramientas de co-
producción, diseños mixtos y grupos focales supone un punto fuerte del 
proyecto. Animamos a otros/as profesores/as a seguir desarrollando el 
procedimiento utilizado en este proyecto, así como a aplicarlo en sus 
propios contextos docentes. 
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CAPÍTULO 19 

HUMANIZANDO LA EMBRIOLOGÍA 

IRENE HERRUZO PRIEGO 
Facultad de Medicina. Universidad Francisco de Vitoria 

 

1. INTRODUCCIÓN  

La Embriología es una materia básica de morfología humana en la que 
tradicionalmente se muestra una visión del desarrollo y de la persona 
puramente descriptiva, abordando tan solo el desarrollo de sus órganos 
y cuerpo. Obviando aspectos éticos, relacionales, antropológicos, epis-
temológicos, etc.  

1.1. ANTECEDENTES EN NUESTRA ASIGNATURA 

En nuestros años de docencia de la asignatura percibimos que los estu-
diantes mostraban carencias en la integración técnica de la asignatura al 
no identificar el inicio de la vida humana con la unión de los gametos 
sino posteriormente, demostrando no haber comprendido la continuidad 
existente entre los procesos del desarrollo embriológico, sino una asimi-
lación de sucesos independientes entre sí. Del mismo modo, al exponer 
que en el primer trimestre el embrión era “un conjunto de células indi-
ferenciadas” evidenciaban una falta de conocimiento antropológico, 
morfológico y funcional, al considerar que el desarrollo embrionario era 
igual en todas las especies, no pudiendo diferenciarlas hasta el final de 
la gestación. A esto había que agregar una falta de empatía con el em-
brión y un desconocimiento de la dimensión relacional humana al con-
siderarlo como un parásito oportunista y su relación con la madre como 
la de un mero huésped, mostrando además carencias éticas derivadas de 
estas presunciones. Por otro lado, confiaban en exceso en las respuestas 
que la ciencia puede aportar, no planteándose que puede haber preguntas 
para las que ésta no tenga una contestación.1 (I. Herruzo, 2019)  
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1.2. OTROS ANTECEDENTES Y ENFOQUE 

De manera similar, el resto de las asignaturas de Medicina tienden a 
abordar tan solo su parcela del saber mostrando a los estudiantes: sínto-
mas, pruebas diagnósticas, frecuencias de enfermedad o cura... Ha-
blando de datos, no de las personas que serán sus pacientes, de manera 
que, sin saberlo, se promueve la formación de profesionales puramente 
analíticos, carentes de empatía o capacidad de conmoverse. 

Sobre esto el estudio Jeff Huarcaya y Rivera-Encinas2 indica que es ne-
cesario que los estudiantes tengan un modelo profesional del que imitar 
el trato empático para que este no merme.  

Por tanto, si pretendíamos que nuestros futuros médicos conocieran el 
valor del ser humano, fueran sensibles al sufrimiento ajeno, fueran com-
prensivos, cercanos, cuidaran y dieran consuelo, debíamos enseñar tam-
bién todo esto durante su formación en el Grado, cambiando nuestras 
metodologías habituales.  

Por último, si como expone Lopez Quintás3 el encuentro con el alumno 
despierta a la indagación, la reflexión, el estudio y el disfrute del estudio 
de la materia, a través del planteamiento de cuestiones de fondo difíciles 
y apasionantes, o como indica Domínguez Prieto4, además despierta una 
sensibilidad y valor de la importancia y del sentido que tiene lo que se 
estudia, era necesario que introdujésemos en nuestra docencia esta he-
rramienta del encuentro, en su más amplio sentido.  

Para ello, en nuestra asignatura, decidimos profundizar en los datos cien-
tíficos que enseña la embriología y conectarlos con una reflexión racio-
nal abierta a las humanidades, y que el modelo docente fuera claramente 
cercano, comprensivo, amable, aunque riguroso y exigente en el apren-
dizaje. Que la docencia abordara también los límites de esta ciencia, fo-
mentara la búsqueda de respuestas a preguntas de fondo propias, que 
provocara la reflexión personal, la escucha activa, la comunicación, etc. 
Esperábamos lograr así que nuestros estudiantes tuvieran una mirada 
más amplia, fueran proactivos, comparasen, buscasen respuestas y solu-
ciones, valorasen las opiniones ajenas y sus sentimientos, y no se limi-
tasen a detectar un fallo mecánico, prescribir una pauta o identificar un 
síndrome.   
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2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVOS PRINCIPALES 

‒ Profundizar en los fenómenos embriológicos que suceden en 
el momento inicial, así como la continuidad y relación de todos 
los procesos embrionarios estudiados en la asignatura.  

‒ Que los alumnos descubran que todo está orientado a un deter-
minado propósito: el desarrollo de un nuevo ser humano.  

‒ Acompañar en el descubrimiento del carácter específicamente 
humano del embrión desde su inicio. 

‒ Ayudar a comprender y empatizar con la realidad que es el em-
brión y feto, y facilitar el descubrimiento de su valor, belleza y 
sentido.  

2.2. OBJETIVO SECUNDARIO 

‒ Que el docente sea percibido como un modelo de escucha ac-
tiva, respeto, y estimulación de la reflexión y formulación de 
preguntas abiertas.  

3. METODOLOGÍA 

Se propuso a los estudiantes de Embriología realizar cinco actividades 
de reflexión y profundización durante los cuatro meses que duraba la 
docencia de la materia.  

La docente estableció si estas actividades debían realizarse en el tiempo 
presencial o no presencial y fomentó el pensamiento crítico y la refle-
xión a partir de datos científicos relacionados con lo explicado hasta ese 
momento en la asignatura.  

Las actividades propuestas a lo largo de la asignatura fueron como se 
cita a continuación: 
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‒ ACTIVIDAD 1- Semana 1 de clase: tras el estudio de la game-
togénesis, en el tiempo no presencial se publicó en el aula vir-
tual de la asignatura un artículo acerca de la edad de gestación 
de la madre, cada vez más avanzada en nuestra sociedad, y sus 
repercusiones clínicas. Se pidió a los estudiantes entregar una 
reflexión individual que relacionase estos nuevos conocimien-
tos con su plan de vida y aspiraciones personales.  

‒ ACTIVIDAD 2- Semana 2 de clase: durante el tiempo presen-
cial se abordaron los procesos ocurridos en las dos primeras 
semanas del desarrollo por medio de vídeos interactivos visio-
nados en equipos de cinco alumnos, en el aula. En el tiempo no 
presencial cada alumno debía realizar una reflexión individual 
abierta y libre sobre lo que había aprendido de ellos y se incen-
tivó la formulación de preguntas de fondo.  

‒ ACTIVIDAD 3- Semana 3 de clase: durante la clase magistral 
se presentó por medio de posters con información técnica 
breve (tipo tweet) colgados por toda el aula, diferencias mor-
fológicas en el desarrollo embriológico entre el ser humano y 
otras especies animales (mamíferos y no mamíferos) que revi-
saron en equipos. Los temas fueron: formas de los gametos 
masculinos, ciclos hormonales y tiempos de gestación, morfo-
logía de los cigotos, tipo de segmentación, morfología de los 
blastocistos, lugares y formas de implantación, hormonas in-
volucradas en el mantenimiento de la implantación, número de 
crías que pueden gestarse a la vez, formación del corazón, mor-
fología de los embriones, y tipos de placenta. A continuación, 
se les pidió que, en equipos, eligieran los que más les habían 
llamado la atención y explicaran por qué, añadiendo una pre-
gunta de tipo filosófica y otra de tipo técnica.  

‒ ACTIVIDAD 4- Semana 10 de clase tras el estudio del desa-
rrollo del Sistema Nervioso Central: se les pidió que indivi-
dualmente en el tiempo no presencial realizaran la lectura de 
dos textos técnicos que hablaban acerca de la comunicación 
hormonal madre-hijo durante la gestación, los fenómenos del 
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apego, y los cambios y beneficios maternos como consecuen-
cia de la gestación. A continuación, debían reflexionar sobre 
dos cuestiones concretas: “¿Qué otros factores, además de los 
que se habla en el texto, crees que pueden ser generadores de 
apego? Puedes ayudarte en esta reflexión pensando en la pater-
nidad y en la adopción.” “¿Cuál de estos tipos de relación pien-
sas que se establece entre la madre y el embrión/feto: I 
win/You win/Win-win (yo me beneficio/tú te beneficias/los 
dos nos beneficiamos)? ¿Por qué lo piensas?” 

‒ ACTIVIDAD 5- La Última Semana de clase: mediante un 
texto que recogía las diferentes opiniones expertas de científi-
cos acerca de la función y consecuencias positivas o negativas 
de las microquimeras fetales que atraviesan la placenta y entran 
en el organismo materno, se pidió a los estudiantes que durante 
parte de la clase magistral lo leyeran y posteriormente identifi-
caran y describieran qué sentimientos les provocaba esta incer-
tidumbre científica y si consideraban que la investigación de 
este asunto podía conllevar algún tipo de problema ético.  

Los estudiantes tuvieron 7 días naturales para la entrega de cada activi-
dad no presencial. Debían colgar su reflexión en el aula virtual de la 
asignatura. De hacerlo más tarde, esta no se tenía en cuenta en su eva-
luación ni en este análisis. 

Para avivar la participación y sinceridad en la respuesta se explicó a los 
estudiantes que el objetivo de estas actividades era fomentar la reflexión 
personal abierta y que se tendría en cuenta en su evaluación continua de 
la asignatura con diez puntos sobre diez por cada reflexión trabajada y 
entregada dentro del plazo establecido. 
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FIGURA 1. Ejemplo de un poster tipo Tweet de la actividad presentada en la tercera se-
mana de la asignatura en la que se muestran las diferencias morfológicas de los gametos 
masculinos en diferentes especies, para su posterior reflexión en equipos. 

 

FIGURA 2. Captura de pantalla de un fragmento de uno de los vídeos interactivos sobre 
los procesos ocurridos en la primera semana del desarrollo, sobre el que los alumnos re-
flexionaban posteriormente. 
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4. RESULTADOS 

Primero se analizó cuántos estudiantes respondían a estas actividades de 
reflexión y si habían alcanzado los objetivos prefijados.  

Dado que los estudiantes que repetían la asignatura no tenían estas acti-
vidades, la muestra total de estudiantes fue de 138 alumnos. 

4.1. ACTIVIDAD 1: ARTÍCULO SOBRE LA EDAD MATERNA 

AVANZADA 

Se obtuvieron 128 respuestas (97% del alumnado), alcanzando el obje-
tivo (una reflexión personal que relacionase este artículo con su plan de 
vida) el 100% de ellos.  

A continuación, se citan algunos fragmentos de las reflexiones de algu-
nos estudiantes a modo de muestra donde se revela que independiente-
mente de su sexo, los alumnos se sintieron interpelados por el texto y se 
involucraron personalmente en sus respuestas: 

“Este artículo me ha hecho reflexionar a cerca de mi futuro. Como estu-
diante de una carrera larga últimamente me veía siendo madre más ma-
yor de lo que me gustaría. (…) realmente nunca hay un momento per-
fecto, siempre va a haber que sacrificar cosas, no solo a la hora de ser 
madre, en la vida en general.” (Alumna) 

“Creo que una vez sabes que con la edad aumentan también las compli-
caciones es imposible no replantearte si tienes el proyecto de tu familia.” 
(Alumno) 

“En comparación con mis amigas americanas, (…) se están casando con 
los 22 años y muchas de ellas ya tiene un hijo u lo están planteando tener. 
Actualmente no me planteo tener en un corto plazo un hijo, pero si es 
cierto que si me planteara tenerlo sería completamente inviable (…) 
También es cierto que tener un hermano adoptado me ha enseñado que 
no es necesario compartir una misma genética o lugar de nacimiento 
para tener un hermano u hijo.” (Alumna) 

“El artículo me ha hecho reflexionar sobre el tema, y quiero evitar todo 
tipo de complicaciones en mi futuro embarazo. Sin embargo, considero 
que mi preparación profesional interrumpirá esos planes” (Alumna) 

“Creo que todas las mujeres y hombres deberían ser advertidos de estas 
complicaciones para que puedan organizar sus vidas sin llevarse sorpre-
sas (…) me ha hecho plantearme ser obstetra e investigar la forma de 
ayudar a todas estas madres añosas” (Alumna) 
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4.2. ACTIVIDAD 2: REFLEXIÓN SOBRE LA PRIMERA SEMANA 

DEL DESARROLLO: FECUNDACIÓN E IMPLANTACIÓN. 

El 74% de los alumnos respondieron a esta reflexión y tan solo uno de 
ellos no pareció entender el carácter de reflexión personal que se pedía, 
resumiendo únicamente los conceptos técnicos que se explicaban en los 
vídeos, de forma que el éxito de esta actividad fue del 99%. 

Demostraron haber profundizado en los fenómenos embriológicos ini-
ciales:  

“Se tienen que dar correctamente una gran cantidad de pasos para que 
se dé la vida. Esto a mí me hace apreciar la perfección que podemos 
encontrar casi en todas las cosas y lo bonito y complejo que es.” 

Haber descubierto que todo es un continuo orientado a un determinado 
propósito: el desarrollo de un nuevo ser humano:  

“Me parece completamente increíble como de dos diminutas células en 
un complejo proceso (…) pueda crearse un ser humano. Una persona.” 
“Sin duda, lo que más me ha llamado la atención es que nada del proceso 
ocurre de manera aleatoria, todo pasa en cada momento por una deter-
minada razón.” 

Haber sentido que esta actividad les había ayudado a comprender y em-
patizar con la realidad que es el embrión y feto:  

“He comenzado a valorar mucho más mi vida y la suerte de ser como 
soy.” “Es maravilloso conocer el detalle cómo hemos llegado hasta 
aquí.” 

Esta actividad les había suscitado preguntas de fondo a partir del cono-
cimiento científico:  

“A mí me hace reflexionar acerca de temas como las pastillas abortivas, 
del día después o el aborto (…) desde el momento de la fecundación hay 
ya una vida (…) este conjunto de células es una persona en potencia, por 
lo tanto, una vida que creo que hay que proteger y respetar. (Derechos 
de las personas no-nacidas).” 

Y se habían planteado algunos límites de la ciencia: al ser una reflexión 
abierta y sin guion ni preguntas concretas, los alumnos no opinaron so-
bre este apartado en sus escritos, pero sí verbalizaron en la parte presen-
cial de la actividad que les había sorprendido que se siguieran 
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descubriendo detalles sobre embriología a pesar de ser una ciencia bá-
sica y mostraron ilusión al saber que probablemente sus padres (médi-
cos) no sabrían nada acerca de la función de los corpúsculos polares que 
se abordaba en una parte de los vídeos interactivos. 

4.3. ACTIVIDAD 3: ACTIVIDAD PRESENCIAL DE DIFERENCIAS 

ENTRE ESPECIES. 

Los objetivos que se establecieron para esta actividad presencial en equi-
pos fueron alcanzados por el 100% de los asistentes, siendo estos 126 
alumnos (95% de los alumnos de muestra). 

Se citan a continuación algunos fragmentos de las reflexiones de los 
alumnos y su relación con los objetivos marcados para esta actividad:  

Demostraron haber descubierto con esta actividad el carácter específi-
camente humano del embrión desde su inicio:  

“Un cambio tan leve de genes como un 1% da lugar a diferencias tan 
diversas en cuanto a las distintas especies” “Solo el ser humano posee 
esta hormona (hCG), y es la que se utiliza en los test de embarazo. Este 
primer conocimiento ha despertado un interés mayor de aprender sobre 
la función de esta hormona.” “Los seres humanos no somos iguales que 
el resto de los animales desde el inicio de la vida.” “Los humanos somos 
únicos y esto se puede demostrar desde el día de la fecundación” “Creía-
mos que esta diferenciación tenía lugar más tarde y no cuando solo se 
trata de un cigoto, que a simple vista no está diferenciado”  

Con esta actividad se suscitó en los alumnos la formulación de preguntas 
de fondo a partir del conocimiento científico:  

“Nos hace reflexionar acerca de lo sensible que es la vida” “¿El hecho 
de que seamos tan diferentes a otras especies desde una etapa tan tem-
prana implica la legalidad de la experimentación con animales?” “Cómo 
es posible que en tan poco tiempo haya tantos cambios y que la especie 
humana adopte la razón, la inteligencia y la capacidad de reflexión” 
“¿Cuándo se puede considerar que empieza la vida del ser humano?” 
“Esto nos ha hecho reflexionar sobre el tema del aborto ya que desde el 
momento de la fecundación empezamos a desarrollar características que 
nos hacen personas y nosotras pensamos que desde ese momento se da 
la vida y por lo tanto no es ético quitarla.” 

Al finalizar la actividad presencial, con una metodología de lluvia de 
ideas que respondían desde sus dispositivos móviles, se pidió a los 
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estudiantes que de manera individual y de manera muy breve indicasen 
qué les había llamado más la atención:  

FIGURA 3. Ejemplo de nube de ideas realizada tras la actividad 3 donde los estudiantes 
refieren lo que más les ha llamado la atención de lo expuesto en los posters de diferencias 
entre especies.  

 

4.4. ACTIVIDAD 4: ARTÍCULO SOBRE EL APEGO MATERNO-FE-
TAL Y CAMBIOS MATERNOS DURANTE LA GESTACIÓN. 

Entregaron esta actividad un total de 90 alumnos (68%), alcanzando to-
dos ellos los objetivos prefijados, excepto dos estudiantes que mostraron 
dificultades en la empatía con el embrión. Coincidiendo uno de estos 
estudiantes con el único alumno que no comprendió el carácter personal 
de la reflexión sobre la primera semana del desarrollo. Siendo por tanto 
la tasa de éxito de esta actividad el 98%. 

El resto de los estudiantes evidenciaron haber comprendido y empati-
zado con la realidad que es el embrión y feto, y haber descubierto su 
valor, belleza y sentido: 

“Nosotros como embriones provocamos en nuestra madre una reducción 
de estrés”, y entendieron la dimensión relacional humana desde el inicio 
de la vida en sus distintas formas: “Estos cambios neuronales (…) tratan 
de facilitarle la vida a la madre gestante (…), y también proporcionarle 
al bebé el mejor entorno para poder desarrollarse de la mejor manera 
posible” “El apego que sienten hacia sus hijos lógicamente no es solo 
hormonal. Somos por definición un ser social, y por ello tanto las madres 
como los padres crean con sus hijos un vínculo especial, que brota de la 
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necesidad de los padres de proteger a sus hijos y proveerles con lo que 
necesiten y de los hijos de ser cuidados.” 

4.5 ACTIVIDAD 5: DOCUMENTO ACERCA DE LAS MICROQUI-
MERAS FETALES 

En esta ocasión, la actividad fue presencial y tan solo fue respondida por 
81 alumnos (61%). Se estima que esta variación se debió a que los estu-
diantes tenían a continuación un examen práctico de otra asignatura y 
esto redujo la asistencia a clase. No obstante, la tasa de éxito fue del 
100% ya que todos ellos lograron los objetivos de esta actividad tal y 
como se demuestra a continuación:  

Esta actividad ayudó los estudiantes a identificar y aceptar la incerti-
dumbre científico-técnica:  

“Mi primer instinto ha sido sentir rechazo, pero después de leer el docu-
mento y reflexionar, me he sentido mucho más fascinada y el rechazo 
inicial ha quedado en el olvido.” 

Presentó algunos límites de la ciencia:  

“Me ha hecho plantearme la cantidad de cosas que nos quedan por saber 
e investigar, y todo lo que podemos aportar, como médicos, a la investi-
gación, para así aportar con nuestro granito de arena a formar un mundo 
con una mejor calidad de vida.” “He querido informarme más (…) Se 
me plantean multitud de cuestiones y despierta gratamente mi curiosidad 
(…) es emocionante.” 

Suscitó preguntas de fondo en los estudiantes, a partir del conocimiento 
científico que se exponía en el documento:  

“Me hace plantearme preguntas sobre los vientres de alquiler” “¿Sería 
lícito plantearse no tener hijos ante la posibilidad de adquirir alguna en-
fermedad en la trasmisión de células fetales, o incluso un aborto?” 

4.6. ANÁLISIS AGRUPADO 

De forma resumida y tal y como muestra la gráfica, la participación en 
todas las actividades propuestas fue de al menos el 60% de los estudian-
tes, de manera que las reflexiones que se analizaron representaban las 
opiniones de más de la mitad de los estudiantes que cursaban la Embrio-
logía por primera vez. 
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FIGURA 4. Participación estudiantil en las actividades propuestas. 

 
 

El análisis del porcentaje de éxito mostró que en tres de las cinco activi-
dades se consiguió que el 100% de los estudiantes alcanzaran todos ob-
jetivos prefijados, en la reflexión sobre la primera semana del desarrollo 
lo hicieron el 99% y en la reflexión sobre el apego el 98%, de manera 
que podemos asegurar que estas actividades son efectivas para lograr la 
totalidad de objetivos que nos prefijamos. 

FIGURA 5. Tasa de éxito de las actividades propuestas 
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4.7 ANÁLISIS DE LA ENCUESTA DE OPINIÓN 

En un segundo análisis, se revisaron los comentarios de la encuesta de 
opinión sobre la docente y la asignatura. La tasa de respuesta fue del 
95% con 126 encuestas terminadas.  

Las preguntas a las que respondieron los estudiantes fueron las siguien-
tes:  

‒ ¿La profesora es ordenada en la clase? 

‒ ¿Los recursos utilizados en la asignatura son adecuados? 

‒ ¿Se fomenta la intervención de los alumnos? 

‒ ¿Se fomenta la reflexión filosófica (valores, visión del ser hu-
mano, filosofía de la ciencia o ética, límites de la materia…) a 
partir de datos científicos en esta asignatura? 

‒ ¿Se conecta la reflexión con la asignatura? 

‒ Sobre la docente ¿Es respetuosa con las opiniones de los alumnos? 

‒ Sobre la metodología empleada ¿mejora mi perspectiva ante 
esta asignatura? 

‒ Esta asignatura ¿me plantea preguntas de interés? 

‒ ¿Considero que esta asignatura fomenta mi desarrollo personal? 

‒ Esta asignatura ¿aumenta mi compromiso con los demás? 

Sus respuestas se detallan en las siguientes gráficas: 
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FIGURA 6. Medias ítems encuesta de opinión de la docente y la asignatura. 

 
 

Las calificaciones medias en todos los ítems preguntados se revelaron 
por encima de 7,8 puntos, mostrando una alta satisfacción y éxito en 
todos los ítems cuestionados.  

El ítem mejor valorado (que los alumnos consideraron que se había al-
canzado en mayor grado), fue el respeto de la docente con las opiniones 
del alumnado mostrando una media de 9,7 puntos sobre 10. El aumento 
del compromiso con los demás el ítem que los estudiantes consideraron 
menos alcanzado con esta metodología, otorgándole un valor medio de 
7,8 puntos sobre 10.  

Dado que todas las puntuaciones medias se encontraron por encima de 
7,5 puntos y que la muestra que se analizó suponía casi a la totalidad del 
alumnado en primera matrícula, estos resultados muestran que la meto-
dología empleada en esta asignatura fue ampliamente valorada y 
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acogida por los estudiantes, ayudándoles a alcanzar una formación inte-
gral, además de la propiamente técnica.  

A continuación, se citan algunos de los comentarios libres de los estu-
diantes en esta encuesta: 

“Me parece que este tipo de clases aumentan nuestro interés por la asig-
natura y me permite cuestionarme y reflexionar sobre una parte fisioló-
gica de la asignatura” 

“Me ha hecho plantearme muchas cosas sobre la vida, valorarla, apreciar 
lo complejo que somos”  

“Me he sentido super acogida” 

“[La docente] se interesa por nosotros”  

“Gracias por hacer de esto algo divertido (…) explicar con tanta pacien-
cia y claridad algo tan abstracto” 

5. DISCUSIÓN 

El modelo pedagógico de la Universidad Francisco de Vitoria apuesta 
por una “pedagogía del despertar” por la cual se pretende que el alumno 
descubra el interés que puede tener un determinado tema. Para que esto 
suceda se debe producir un verdadero encuentro entre el profesor y el 
alumno que despierte el deseo de conocer5, ya que ese encuentro con un 
modelo profesional del que imitar un trato empático garantiza que esta 
no merme 2. Además, la utilización de metodologías reflexivas indivi-
duales pone en marcha mecanismos emocionales y cognitivos que refle-
jan lo que nos preocupa y pensamos, y las grupales permiten poner en 
contraste con la experiencia y pensamientos de otros, y nos permite 
aprender y progresar6, y fortalecen la escucha activa y el pensamiento 
crítico cuando se utiliza en el aula7,8, de manera que esta parece ser una 
buena herramienta pedagógica para alcanzar una formación integral del 
alumnado, tal y como también nuestros datos parecen demostrar.  

Las actividades de reflexión que planteamos en la asignatura de Embrio-
logía son novedosas y, por nuestros resultados, parecen demostrar la uti-
lidad en el alcance de los objetivos integrales prefijados además de par-
ticipar en el alto grado de satisfacción del alumnado con la asignatura. 
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6. CONCLUSIONES  

De esta forma consideramos que hemos “humanizado la embriología” 
no solo por conseguir que el alumnado se identifique con el embrión y 
feto, sintiendo empatía por él, sino que además hemos conseguido que 
conecten con el docente, reconociéndolo como un modelo de profesio-
nal cercano que promueve la escucha activa y respetuosa.  

Así mismo, como demuestran las reflexiones personales, durante su 
paso por la asignatura, el alumno ha descubierto los límites de esta cien-
cia, la ética en la investigación, la belleza en la complejidad del desarro-
llo, las características específicamente humanas, y ha aprendido a valo-
rar más la vida.  

Con esta metodología utilizada dentro y fuera del aula, se ha fomentado 
que el alumno se haya convertido en un miembro activo durante su 
aprendizaje, que haya desarrollado un sentido crítico sobre lo que lee o 
escucha, haya aprendido a expresar su opinión de manera libre oral-
mente y por escrito, y haya demostrado que sabe escuchar a los demás 
con verdadero interés, lo que esperamos que sirva en su formación inte-
gral ahora y en el buen desempeño de su profesión futura. 
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CAPÍTULO 20 

CUANDO LA TRADICIÓN ES INNOVACIÓN:  
EL VALOR DE LA ENSEÑANZA DE LAS  

HUMANIDADES EN CIENCIAS 

CARLOS POSE 
Facultad de Filosofía 

Universidad de Santiago de Compostela 
 

1. INTRODUCCIÓN 

El humanismo tiene una larga historia y no es posible dar una visión 
breve y unívoca del mismo. Desde que el término entró en circulación y 
se cargó de un cierto sentido, ha habido varias versiones del humanismo. 
Lo que nosotros ahora presentamos, a propósito del 120 aniversario del 
nacimiento de Gregorio Marañón, es un recorrido por tres autores con-
temporáneos que reflexionan acerca de las humanidades y su función en 
el aprendizaje de las distintas profesiones. Puede ser el caso de la profe-
sión médica.  

Tras un inicial planteamiento general del tema, vamos a ver, en primer 
lugar, la idea de las humanidades que nos ha legado el médico Gregorio 
Marañón, en segundo lugar, la idea de las humanidades reivindicada por 
el filósofo Manuel García Morente y, en tercer lugar, la idea de las hu-
manidades formulada por el historiador de la medicina y filósofo Diego 
Gracia. Terminaremos con una breve conclusión. 

2. PLANTEAMIENTO GENERAL 

En su origen el término humanitas vino a ser la traducción del término 
griego paideia. Uno de los autores que así lo utilizó fue Cicerón, sobre 
todo en su libro De oratore. En él propuso un programa educativo, las 
llamadas artes liberales, a diferencia de las artes serviles. Ésta fue una 
distinción que fundó luego la diferencia clásica entre profesiones 
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liberales y oficios. Las profesiones, es decir, las artes liberales, se divi-
dían en dos partes y siete disciplinas (por cierto paralelismo, también los 
oficios constituían un grupo de siete)3. Tal como se recoge en el libro de 
Marciano Capella, Las bodas de Filología y Mercurio, la primera parte, 
el Trivium, estaba constituido por las disciplinas esenciales para el 
aprendizaje de la lengua y la escritura, es decir, la Gramática, la Dialéc-
tica y la Retórica. En cambio, la segunda parte, el Quadrivium, estaba 
constituido por las disciplinas fundamentales para el estudio de la reali-
dad o el universo, esto es, la Aritmética, la Geometría, la Astronomía y 
la Música. Por lo tanto, el programa educativo de las artes liberales, que 
estuvo vigente a todo lo largo de la Edad Media y que sirvió de paso 
previo al estudio de las artes divinas, en un principio pretendió ser una 
división, a la vez que una integración, entre las letras y de las ciencias.  

Sin embargo a lo largo de la historia siempre se especuló con esta divi-
sión entre letras y ciencias y su correcto ordenamiento entre sí. Es bien 
sabido que Platón, por ejemplo, había privilegiado con anterioridad las 
disciplinas científicas, sobre todo la Aritmética y la Geometría, mientras 
que Aristóteles prestó no menos atención a la Dialéctica y la Retórica. 
En el fondo de cada una de estas concepciones había, por supuesto, una 
muy distinta idea del conocimiento humano y de la realidad conocida. 
Ambas interpretaciones se fueron alternando a lo largo del medioevo 
hasta bien entrada la modernidad. El nacimiento de la filosofía y la cien-
cia moderna marca un cambio de rumbo en todo este tema, con la des-
membración de los saberes, por una parte, y el descubrimiento de nuevas 
técnicas de estudio de la realidad, por otra. 

Por lo tanto, hacia el siglo XVI se creía que la humanidad había dado de 
sí dos grandes producciones culturales, la producción religiosa y teoló-
gica y la producción puramente humana, profana. Esta segunda fue la 
que tomó el nombre de “humanidades”. Por humanidades se entendía 
entonces el conjunto de las letras humanas, como opuestas o diferentes 
de las letras divinas. Estas letras humanas, a la altura del renacimiento, 
estaban condensadas básicamente en las lenguas y la literatura griega y 

 
3 “Mechanica septem scientias continet: lanificium, armaturam, navigationem, agriculturam, ve-
nationem, medicinam, theatricam”: cf. SAN VICTOR, Hugo de, Didascalicom , libro II, cap. XX. 
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romana. Para la juventud de la época se abrían así dos campos de estu-
dio, el de la filosofía o humanidades y el de la teología o letras divinas. 
El cultivo de las humanidades tenía por tanto una primera finalidad: ser-
vir de medio educativo y formativo de la juventud como paso previo al 
estudio de la teología. Pero a partir de aquí se va a ver en el cultivo de 
las humanidades otras finalidades que todavía llegan hasta nuestros días, 
tales como la conservación de la herencia cultural tradicional o la ocu-
pación sabia del tiempo. Vamos a verlo. 

3. LAS HUMANIDADES COMO MEDIO DE DISTENSIÓN 
FRENTE A LAS CIENCIAS COMO FIN EN SÍ MISMO EN EL 
SIGLO XIX. 

A partir del siglo XVI empieza a considerarse que las humanidades tie-
nen un sentido en sí mismas, al margen de su contribución a la formación 
educativa. “Considerábase entonces que, aparte de las actividades admi-
nistrativas, políticas, militares o religiosas, el hombre de gusto, por sim-
ple gusto, había de sumergirse en la lectura y comentarios de los autores 
griegos y latinos. Esa afirmación, mantenida hasta los últimos años de 
la vida, perduró en la humanidad occidental hasta muy entrado el siglo 
XIX. Todavía el Rey de Francia, Luís XVIII entretenía sus ratos de ocio 
leyendo a Horacio. Era, pues, el cultivo de las humanidades no sólo un 
medio de educación juvenil, sino un fin para la actividad misma de hom-
bres maduros.”4  

Gregorio Marañón, por tantos considerado el paradigma de médico hu-
manista, se ha adherido a esta idea a propósito del cultivo de las artes y 
las humanidades por parte de los profesionales: “Es innata la tendencia 
en los hombres inteligentes que viven sujetos al ejercicio de una profe-
sión, a compensar la monotonía de este ejercicio con la práctica pública 
o el secreto cultivo de otras actividades. Todos llevamos dentro una per-
sonalidad mucho más compleja que la que indica nuestra fachada oficial. 
Aun en el caso de que hayamos acertado con nuestra vocación, una ten-
dencia oculta –y a veces más de una- nos empuja a servir en silencio 

 
4 GARCÍA MORENTE, M. Estudios y ensayos, Losada, Buenos Aires, 2005, p. 222. 
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preocupaciones que no son las que sirven para ganarnos el pan y para 
catalogarnos en los padrones profesionales. Con ello mantenemos vivo, 
en primer lugar, el afán necesario de la diversión en un sentido estricto; 
esto es, de combatir el hastío de los quehaceres rutinarios y oficiales, los 
cotidianos, derivando parte de nuestras atenciones por senderos diferen-
tes. La profesión más sinceramente sentida y amada, más encajada con 
nuestras aptitudes, acaba por automatizarse, por perder su roce con el 
ambiente, convirtiéndose en un mecanismo fácil y, al fin, amanerado.”5  

Por lo tanto, si atendemos a lo que se dice en este texto, Marañón encaja 
perfectamente en la línea que se inauguró a partir del siglo XVI y que 
llega por lo menos hasta finales del siglo XIX. “Para el médico el cultivo 
de las humanidades y de las artes ha de tener el sentido de una diversión 
o pasatiempo, útil para quienes ejercen una profesión tan exigente y dura 
como la medicina. De hecho, eso es lo que él hizo con su dedicación a 
la historia. Marañón, que era muy inteligente, tiene otros textos en los 
que matiza estas afirmaciones. Pero siempre acaba considerando que eso 
del humanismo es una actitud ante la vida, que se tiene o no se tiene, 
pero que difícilmente puede enseñarse o aprenderse, razón por la cual 
las humanidades deben verse como algo aparte de la estricta formación 
del médico. Él, ciertamente, rebosaba humanismo y tenía una formación 
humanística más que sobrada. Pero sus textos han servido para que mu-
chos, peor formados y menos inteligentes que él, redujeran las Humani-
dades médicas a la condición de puro pasatiempo o descanso del gue-
rrero.”6 

Este concepto de las humanidades, un concepto frágil o epidérmico, di-
ríamos, no es pues aceptable porque “viene a ser como una disolución 
médica a la cual se le añade tanta agua destilada que el producto del que 
sólo se han puesto unas gotas se diluye y pierde toda su eficacia.”7. Di-
cho de otro modo, es inaceptable que no se conciban las humanidades 

 
5 MARAÑÓN, G. en el “Prólogo” al libro de JUDERÍAS, J., Primera Antología Española de Mé-
dicos Poetas, Editorial Cultura Clásica y Moderna, Madrid 1957. 
6 GRACIA, D., “Contribución de las humanidades médicas a la formación del médico” en Hu-
manitas. Humanidades Médicas, nº 1, Marzo 2006, p. 21. 
7 GARCÍA MORENTE, M., op. cit. p. 225. 
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más que como mero pasatiempo, como una especie de barniz cultural 
que relaja y sirve de descanso al profesional8. 

4. LAS HUMANIDADES COMO FIN EN SÍ MISMO FRENTE A 
LAS CIENCIAS COMO MEDIO EN EL SIGLO XX 

En 1916, al comienzo de la primera entrega de El espectador, escribía 
Ortega: “Los médicos del siglo XIX ejercen una filosofía profesional 
que es el positivismo. Hacia 1880 era la filosofía oficial de nuestro pla-
neta. De entonces acá el tiempo ha corrido y todo ha cambiado un trecho 
adelante, inclusive la sensibilidad filosófica. El positivismo aparece hoy 
a todo espíritu reflexivo y veraz como una ideología extemporánea. 
Otras maneras de pensar, moviéndose en la misma trayectoria del posi-
tivismo, conservando y potenciando cuanto en él había de severos pro-
pósitos, lo han sustituido. Inútil todo: los médicos del siglo XIX se afe-
rran a él; cualquiera otra doctrina que no sea el positivismo se les antoja, 
no sólo un error –cosa que sería justificable-, sino una reviviscencia del 
pasado. Y es que el positivismo vivió dentro de ellos en una atmósfera 
espiritual impregnada de ambición modernizante, de suerte que el posi-
tivismo, no sólo les parece lo verdadero, sino a la vez lo moderno. Y 
viceversa, cuanto no sea positivismo sufrirá su repulsa, no tanto porque 
les parece falso, sino porque les suena a no-moderno.”9 

El olvido de las verdaderas humanidades, de las humanidades clásicas, 
en el siglo XIX se debe, según Morente, a dos causas, a la falta de aten-
ción a las letras antiguas, que han sido sustituidas por las letras modernas 
a partir del romanticismo, y al desarrollo espectacular de la ciencia po-
sitiva y la técnica10. Nos interesa especialmente esta segunda causa. 

La versión positivista del humanismo, que es la que hoy goza de mayor 
vigencia, surgió a partir del Renacimiento y alcanzó madurez con el mo-
vimiento positivista de la segunda mitad del siglo XIX. El descrédito de 

 
8 Cf. GRACIA, D. art. cit., p. 21. 
9 ORTEGA Y GASSET, J., El Espectador I, en Obras Completas, Tomo II, Taurus, Madrid 
2004, pp. 166-7. 
10 Cf. GARCÍA MORENTE, M., op, cit. p. 23 
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la razón especulativa medieval dotó en el siglo XVI de vigencia al razo-
namiento práctico, dialéctico y retórico. Esto explica que los renacentis-
tas renovaran el ideal humanista ciceroniano. La gramática, la dialéctica, 
la retórica, y con ellas las bellas artes, son el modo de penetrar en la 
profundidad de las cosas, de descubrir sus recónditos secretos. Frente a 
la cultura que elevó a paradigma las matemáticas, la cultura que hace de 
la retórica el canon de conocimiento. El descrédito del humanismo mo-
derno se inicia en el siglo XVII. Entonces es cuando toma cuerpo la dis-
tinción entre “ciencias duras” y “humanidades blandas”. Esta diferencia 
fue asumida y potenciada por el positivismo en el siglo XIX. Las cien-
cias duras tratan de hechos, mientras que las humanidades blandas lo 
hacen de valores. Así, al lado de los saberes científico-naturales, apare-
cen las llamadas ciencias morales y políticas (Francia), de la cultura o 
del espíritu (Alemania) o sociales (Inglaterra). En este caso se trata de 
estudiar los fenómenos culturales, pero no en tanto que valores sino en 
tanto que hechos, es decir, se trata de transformar los valores en hechos. 
De este modo, cabía hacer ciencia de las humanidades, elevar las huma-
nidades al rango de disciplinas científicas, como la Sociología, la An-
tropología, la Psicología, la Historia, aunque de rango inferior que las 
ciencias de la naturaleza. Éste es el modelo positivista de humanismo, 
el de las llamadas “nuevas humanidades”, las ciencias del espíritu, cien-
cias de la cultura o ciencias sociales11. 

Contra esta concepción del humanismo, contra esta especie de huma-
nismo integral o completo, lucharon algunos intelectuales de la primera 
mitad del siglo XX, entre ellos, García Morente, siguiendo la estela, por 
un lado, de Bergson y, por otro, de Ortega y Gasset: “Considero, desde 
luego, incluir dentro del concepto de Humanidades a las letras moder-
nas, pero la ciencia y la técnica no pueden, en modo alguno, quedar 
comprendidas dentro de las Humanidades. Las ciencias y la técnica no 
son Humanidades, porque no pertenecen a las creaciones específica-
mente humanas. La ciencia y la técnica no son específicamente huma-
nas, sino que se mueven en un plano distinto –no digo superior o infe-
rior- del plano de las Humanidades y mal pueden entonces servir para 

 
11 Cf. GRACIA, D., art. cit., pp. 10 y ss. 
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estimular la educación de nuestra esencia humana sin ellas, ciencias y 
técnica, no pertenecen a lo específicamente humano.”12  

Para explicar este rechazo a incluir las ciencias y la técnica en el campo 
de las humanidades, tal como venían haciendo los positivistas al elevar 
los saberes de la cultura al rango de conocimiento científico, Morente 
apela a una clasificación de los actos o acciones humanas. En la vida 
humana podemos distinguir dos tipos de acciones: acciones que no son 
específicamente humanas, tales como comer, andar, etc., puesto que 
aquí el ser humano no actúa más que desde su estructura biológica, ani-
mal; y acciones específicamente humanas, tales como construir casas, 
cocinar, jugar, etc., dado que son acciones que dependen de lo que el ser 
humano quiere ser. Clásicamente a estas dos tipos de acciones se les ha 
llamado, respectivamente, “actos o acciones del hombre” y “actos o ac-
ciones humanas”. Sobre esta distinción, Morente recupera otra denomi-
nación clásica, la de “técnica” y “ética”, para, de nuevo, dividir en dos 
las acciones específicamente humanas. Lo explica así: “El hombre hace 
ciertas cosas para algo, porque habiendo pensado de antemano lo que él 
quiere llegar a ser, encuentra que para llegar a esa meta necesita hacer 
también otras cosas que no tienen en sí mismas un valor, sino que su 
valor consiste en que son un medio adecuado para la consecución de ese 
ser ideal a que aspira el hombre en la tierra. Esas acciones vamos a lla-
marlas ‘técnicas’. ¿Por qué? Porque la palabra ‘técnica’ procede de la 
voz griega techen, que en su sentido primitivo significa ‘arte’, o sea, 
todo aquello que sirve como medio para conseguir una finalidad. De 
modo que hay un grupo de acciones que son simples medios, cuyo valor 
reside en que son adecuados para obtener cierta finalidad. E esto le llamo 
‘técnica’. Hay otras acciones que el hombre ejecuta no porque sirvan 
para algo; acciones que no se definen por su utilidad y su finalidad, ac-
ciones que no son medios para un fin, sino que constituyen un fin en sí 
mismas; acciones que el hombre realiza no porque conduzcan a un tér-
mino apetecido, sino que son ellas el término apetecido; acciones que 
no llevan hacia una meta, sino que ellas son la meta misma. Diría enton-
ces que hay acciones que son preferidas como medios y otras que son 

 
12 GARCÍA MORENTE, M., op, cit., p. 225-26. 
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preferidas como fin absoluto. A ese conjunto de acciones lo llamo 
‘ética’”13.  

Pues bien, Morente va a considerar que las ciencias positivas en general 
son actividades técnicas, mientras que las humanidades son actividades 
éticas. Las primeras son medios o modos de hacer o gestionar la vida, 
mientras que las segundas son fines en sí mismos, aquello que se quiere 
hacer o ser en la vida. Dicho de otro modo, las primeras, las acciones 
técnicas o científicas, no tienen más que un valor instrumental, de uso o 
utilidad, mientras que las segundas, las acciones éticas o humanas, tie-
nen un valor intrínseco, independientemente de su uso. Ya decía Aristó-
teles que todas las ciencias son más necesarias o útiles que la filosofía, 
pero mejor ninguna14. Es precisamente en este sentido en el que Morente 
sostiene que “la ciencia no es humana; no es humana ni animal; es ex-
trahumana. La ciencia es útil para la vida del hombre; útil para que éste 
llegue a ser lo que quiere ser. La ciencia, aunque en otro plano, puede 
colocarse junto a la técnica: el grupo de los haceres que tienen una fina-
lidad, pero que no son ellos, en sí mismos, una finalidad.”15 

La consecuencia es que la ciencia no puede desempeñar la función edu-
cativa primordial, sino que ésta ha de ser una labor de las humanidades. 
“El niño aprende la lengua y penetra en la literatura antigua y moderna 
con toda su alma. ¿Por qué? Porque siente el contacto con lo verdadero, 
con lo absoluto humano. En cambio, aprende la ciencia, pero no la ab-
sorbe. Lo único educativo es aquello que no sólo aprendemos al estar en 
contacto con ello, sino que lo absorbemos.”16 “Por eso el lugar de la 
ciencia en la educación es un lugar periférico.”17 Cuando se subvierte 
este orden, cuando se antepone la técnica a la ética otorgándole un fin 
en si mismo que no tiene, es cuando la ciencia pierde su sentido y entra 
en crisis. En este punto el análisis de Morente repite parte de la crítica 

 
13 GARCÍA MORENTE, M., op, cit., p. 228-229. 
14 Cf. ARISTÓTELES, Metafísica, I, 2, 982b, 5-15. 
15 GARCÍA MORENTE, M., op, cit., p. 233.  
16 GARCÍA MORENTE, M., op, cit., p. 233. 
17 GARCÍA MORENTE, M., op, cit., p. 234. 
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que viene haciendo E. Husserl entre 1934 y 1937, es decir, en la última 
parte de su obra filosófica.  

Según Husserl, la crisis de las ciencias europeas es una crisis de sentido, 
de pérdida de importancia y significación para la vida. Husserl, que tuvo 
el mérito de abrir un nuevo horizonte filosófico, sintetizó esto en una 
frase lapidaria: “Meras ciencias de hechos hacen meros hombres de he-
chos.”18 Con ello, como es obvio, Husserl no quiere decir que la ciencia 
no tenga que estudiar los hechos o que ése no sea su cometido. Lo que 
quiere decir, como señala Morente, es que los hechos que estudia la cien-
cia tienen que estar al servicio de la vida, y no la vida al servicio de los 
hechos19. El error está, por lo tanto, en no ver la realidad más como un 
conjunto de hechos, en ser ciego para ese otro mundo, que es el mundo 
de los valores culturales, el mundo que vale por sí mismo y no como 
medio para algo.  

Hechos y valores: he aquí el punto crucial sobre la que se levanta la 
distinción entre ciencias y letras, o entre ciencias duras y humanidades 
blandas, o, incluso, entre tecnicismo y humanismo. El positivismo ve en 
esta distinción el gran problema de las humanidades. Su ideal es conver-
tir todos los valores en hechos, estudiarlos como hechos. De este modo, 
cree poder hacer ciencia de las humanidades, elevar las humanidades al 
rango de disciplinas científicas. Es el caso de la Sociología, la Antropo-
logía, la Psicología, la Historia, si bien se trata de ciencias de rango in-
ferior que las ciencias de la naturaleza. Por el contrario, Morente quiere 
salvar las humanidades trazando una distinción radical entre técnica y 
ética. No admite que las ciencias puedan pasar a formar parte de las lla-
madas humanidades. Entre tanto se dirimen estas diferencias, aparente-
mente insalvables, se va forjando una nueva articulación entre los con-
ceptos de hecho y valor, que será la que nos lleve a una nueva visión de 
las humanidades y de su futura contribución a la educación profesional. 

 
18 HUSSERL, E., La crisis de las ciencias europeas y la fenomenología trascendental, Ed. Crí-
tica, Barcelona 1991, p. 6.  
19 Cf. GARCÍA MORENTE, M., op, cit., p. 234. 
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5. LAS HUMANIDADES COMO POSIBILIDAD DE 
FORMACIÓN PROFESIONAL Y EDUCACIÓN MORAL EN EL 
SIGLO XXI 

El análisis de Gracia acerca del futuro de las humanidades se apoya en 
una constatación histórica: el humanismo surge en aquellas épocas en 
las que la razón especulativa entra en crisis. Así sucedió por primera vez 
en la época de Cicerón, y así volvió a suceder en el Renacimiento. “En 
las épocas de crisis de la razón apodíctica y especulativa, hay un resurgir 
del humanismo, porque, entre otras cosas, es cuando puede creerse de 
veras en él. La razón especulativa y apodíctica no parece que se ajuste a 
la realidad, que es mucho más compleja y sinuosa. No está claro que el 
ideal griego y medieval de la homoíosis o adaequatio pueda seguir vi-
gente. La razón humana no tiene la capacidad de penetrar en lo profundo 
de la realidad y descubrir completamente sus leyes. La mente no es una 
fotografía de la realidad. Hay una distancia insalvable entre una y otra. 
Ha sido un error secular creer que la única y verdadera lógica es la apo-
díctica o demostrativa. Ésta se da en las matemáticas, pero no en la vida 
real.”20 Por lo tanto, en esas épocas de crisis la lógica dura, propia de los 
razonamientos apodícticos o científicos, es sustituida por la lógica débil, 
propia de los razonamientos dialécticos y retóricos. Se cree entonces que 
las humanidades son el camino adecuado para el conocimiento de la vida 
real de los seres humanos, que al final es lo más importante. Con ello no 
se pierde o se deja de hacer ciencia, pero ésta rebaja sus pretensiones y 
recorta su distancia respecto de las humanidades. Aquello de “ciencias 
duras” y “humanidades blandas” pasa a ser una denominación más no-
minal que real. Si algo demostró el positivismo fue justo lo contrario de 
lo que perseguía: por un lado, que no todos los valores se pueden anali-
zar en tanto que hechos, sino que también cabe un análisis de los valores 
en tanto que valores tal como mostró la fenomenología de los valores, 
la llamada axiología; por otro, que ni siquiera los hechos propios de las 
ciencias duras son “puros hechos”, sino “hechos científicos”, es decir, 

 
20 GRACIA, D., art. cit,, p. 6-7. 
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hechos reducidos a un cuadro de conceptos manejables científicamente, 
casi siempre matemáticamente. No es lo mismo. 

Pues bien, la tesis de Diego Gracia es que hoy nos encontramos en una 
de esas épocas de crisis de la razón. “La crisis se inició a mediados del 
siglo XIX, en autores como Kierkegaard y Nietzsche, y se ha hecho ge-
neral en el siglo XX. No hay ningún juicio de experiencia que pueda ser 
a la vez universal y apodíctico. Tampoco en el ámbito de las ciencias 
naturales. Todo saber humano, incluso el saber científico-natural, es 
soft. De ahí la importancia de conocer con precisión la lógica de este 
tipo de razonamiento, la lógica propia de la dialéctica, de la retórica. Si 
el siglo XX ha reflexionado sobre algo, ha sido sobre la razón no pura 
sino impura, la “razón histórica”, la “razón vital”, la “inteligencia emo-
cional”, la “inteligencia sentiente”, etc., etc.”21 Nos encontramos pues 
en una situación completamente opuesta a la que dibujaba el positivismo 
y contra la que luchaban los intelectuales de inicios del siglo XX, como 
fue el caso del comentado Morente. Hoy de positivismo queda todavía 
mucho en el presente, pero no es más que un reflejo del pasado. No es 
desde luego el futuro. El futuro está en otro lugar. Si en el siglo XX se 
ha revalorizado la lógica débil, la lógica práctica propia de los razona-
mientos dialécticos y retóricos, es porque algo ha cambiado o está cam-
biando. Es el caso de la visión de las humanidades. Hoy, dice Diego 
Gracia, “las humanidades son más necesarias que nunca. ¿Qué humani-
dades? Las humanidades clásicas o “viejas humanidades”, las bellas ar-
tes y las letras, a la cabeza de todas la dialéctica y la retórica, la buena 
dialéctica y la buena retórica. Y también el estudio de las ciencias del 
espíritu o de la cultura, por tanto las llamadas “nuevas humanidades”, la 
antropología, la sociología, la historia, la psicología.”22 Parece que vol-
vemos otra vez a un humanismo integral o completo. Sin embargo, se 
trata de un humanismo de signo muy distinto al que veíamos anterior-
mente, por varias razones. En primer lugar, éste se parece mucho más al 
que perseguían los clásicos con la integración de todos los saberes, que 
al que criticaba Morente en la época del positivismo, la época, 

 
21 GRACIA, D., art. cit., p. 7. 
22 GRACIA, D., art. cit., p. 7. 
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probablemente, de mayor desintegración del saber, no por casualidad a 
la que Ortega y Gasset se refería como “la barbarie del especialismo”23. 

En segundo lugar, “un auténtico humanismo no puede contentarse con 
las viejas bellas artes ni con las nuevas ciencias humanas. Tiene que ir 
más allá. Tiene que reivindicar el papel de la filosofía en la formación 
del ser humano. La ciencia no lo es todo, ni quizá lo más importante. Es 
necesaria también la formación filosófica. En primer lugar, la lógica y 
la filosofía de la ciencia. Ya hemos visto la importancia de diferenciar 
los distintos niveles lógicos y saber cuál de ellos se está utilizando. Está 
también la axiología, el estudio de los valores, no ya en tanto que hechos, 
al modo del positivismo, sino como valores. Los valores son imprescin-
dibles en la vida humana, por más que no sean del todo racionales. 
¿Cómo manejar los valores? ¿Y cómo resolver los conflictos de valores? 
Y está también, obviamente, el estudio de la llamada filosofía práctica, 
y muy en particular de la ética. Hoy esto último resulta de todo punto 
obvio. Lo que ya no lo parece tanto, y sin embargo lo es, es que difícil-
mente se puede trabajar bien en ética si no se posee una formación básica 
en esas otras disciplinas. Y está también la metafísica. Hay una metafí-
sica especulativa y racionalista. Va desde Parménides hasta Hegel, 
cuando menos. La razón débil no hace imposible la metafísica, si bien 
obliga a que sea distinta, muy distinta. Hay quien piensa que la metafí-
sica ha muerto definitivamente. Yo no lo creo, pero sí creo que la meta-
física clásica ya no es recuperable. Pero hay otras metafísicas posibles. 
El siglo XX ha dado buenas pruebas de ello. Pienso en Heidegger. 
Pienso en Ortega. Pienso en Zubiri. Y pienso en un autor por mí muy 
querido, y que puede dar un gran juego en los cursos de humanidades 
médicas, Karl Jaspers. El ser humano se encuentra siempre frente a las 
ultimidades, a esas preguntas que le sobrepasan. Y aun en el caso de que 
no pueda contestarlas, no hay duda que su propio planteamiento le trans-
forma y le obliga a situarse ante el mundo y las cosas en una actitud que 
Heidegger ha llamado de “piedad”. Piénsese en lo que Jaspers deno-
mina, siguiendo a Kierkegaard, “situaciones límite”, tan frecuentes en 
medicina. Qué duda cabe que colocan al ser humano frente a las 

 
23 Cf. ORTEGA Y GASSET, J., La rebelión de las masas, Revista de Occidente, Madrid 1992. 
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ultimidades y que le hacen tocar el fondo de la existencia. Es algo sobre 
lo que se debe reflexionar. Y las humanidades son las que deben ha-
cerlo.”24  

Por lo tanto, la versión positivista del humanismo resulta insuficiente. 
Es obvio que el estudiante de Medicina, por ejemplo, tiene que formarse 
en Historia de la medicina, en Sociología médica, en Antropología de la 
salud, en Economía sanitaria o en Medicina legal. Esto hoy no resulta 
discutible. Pero esa formación no agota ni cubre por completo las nece-
sidades de los profesionales de la medicina. Según Diego Gracia, las 
Humanidades médicas pueden y deben enseñar al médico varias cosas 
más. Una primera, a pensar, a razonar. De eso se ocupa una disciplina 
filosófica, la Lógica. Hay un segundo campo. Se trata de la filosofía de 
la realidad y, sobre todo, del ser humano. Es importante saber algunas 
cosas fundamentales sobre la realidad y sobre el ser humano. Un tercer 
campo es el de la estética. “Si la lógica trata de un valor, la verdad, y la 
filosofía del hombre de otro, el ser humano, o la persona, la estética se 
ocupa de un tercero no menos importante, la belleza en todas sus formas 
y variedades. Decía Moore que un valor es aquello que si desapareciera 
del mundo creeríamos haber perdido algo importante. Eso significa que 
la belleza, o la bondad, o la verdad, o la dignidad, son valores “en sí”, o, 
como prefiere decir Moore, valores “intrínsecos”. Ellos son valiosos de 
por sí, y las cosas son valiosas en tanto en cuanto los tienen o participan 
de ellos. La belleza es uno de esos valores. No podemos ignorarla, ni 
tampoco despreciarla. Merece cuidado, cultivo y respeto. También en 
medicina. El canon de belleza ha sido siempre el cuerpo humano. Quien 
se ocupa de los cuerpos no puede no tener esto en cuenta. De hecho, 
existe la tendencia, al menos en nuestra cultura, a identificar belleza con 
salud y fealdad con enfermedad. Pero esto no ha sido siempre así, ni 
tiene que serlo necesariamente. Basta repasar la historia del arte, la pin-
tura, la escultura, la literatura, para darse cuenta de ello. Analizar las 
obras de arte en relación con la estética corporal y la vivencia de la salud, 
la enfermedad y la muerte: he aquí otro objetivo de las Humanidades 
médicas. Ahora no se trata de la Lógica médica, ni de la Filosofía de la 

 
24 GRACIA, D., art. cit. p. 7-8. 
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medicina. Se trata de la Estética médica. Y queda, al menos, otro ámbito 
importante, fundamental. Se trata de la Ética. Hoy nadie discute la ne-
cesidad de formar al profesional en esta rama, y tampoco se ignora ya 
que esto necesita un entrenamiento y una formación específicos, que no 
pueden dejarse a la pura intuición o al buen sentido de los clínicos. Tras 
épocas en que la ética médica se identificó, primero con la Religión (tal 
la Moral profesional teológica) y después con el Derecho (eso fue la 
Deontología profesional), parece que ha llegado otra en la que, afortu-
nadamente, se ha desligado de esas ataduras que la impidieron siempre 
desarrollarse de modo adecuado. Eso está llamada a ser la Bioética. Lo 
será o no, dependiendo del modo como la trabajemos. Es la única de las 
Humanidades médicas que hoy tiene una cierta presencia en los planes 
de enseñanza de la medicina. Pero es también, por ello mismo, la que 
concentra más riesgos. Las otras disciplinas, simplemente, no existen. 
Ésta sí, y a veces uno se pregunta para qué, o si no sería preferible que 
no existiera. Las dos tentaciones antes citadas, la religiosa, la de conver-
tir la Bioética en un brazo o apéndice de la Teología, y la jurídica, la de 
confundirla con el Derecho sanitario, están dando al traste con muchos 
programas. Y esto me lleva al último punto que querría abordar”25.  

6. CONCLUSIONES  

No parece que sea necesario sacar ahora muchas conclusiones después 
de lo expuesto. El cultivo de las humanidades ya no puede entenderse 
como un mero pasatiempo, puesto que se trata del futuro y la esperanza 
de nuestra época. “Para todos los que anteponemos lo humano a cual-
quier otra actividad en la tierra – nos recuerda Morente – es un deber 
ineludible sentir la necesidad de volver de nuevo al cultivo intenso de 
las humanidades, en cuyo olvido reside la causa de la enfermedad que 
aqueja a la sociedad actual y que tanto preocupa a los pensadores de 
nuestros días. Hoy no solamente no se cultivan las humanidades, o se 
cultivan en una escala sumamente pequeña, sino que se ha llegado a ol-
vidar el sentido mismo de lo que son y de lo que han sido las humanida-
des. El olvido en que ellas yacen es fatal para el porvenir de la cultura 

 
25 GRACIA, D. art. cit. p. 18-19. 
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humana, y uno de sus síntomas es la depresión de ánimo que reina en 
nuestra tierra y que requiere urgente remedio.”26 Lo que sufrimos, según 
Morente, es un problema de desmoralización, de falta de ánimo y, con-
secuentemente, de falta de ética. Zubiri ha dejado escritas unas páginas 
espléndidas sobre este tema27. No vamos a entrar ahora en ello.  

Desde el punto de vista médico, la cuestión no sólo no es distinta sino 
que constituye un ejemplo paradigmático. En las facultades de medicina 
se enseñan algunas ciencias humanas, como sociología médica, antro-
pología médica, psicología médica, historia de la medicina, etc., pero no 
se suele enseñar filosofía ni ética, siendo, como es, un tema fundamental 
para el análisis de conflictos morales en la práctica clínica. Diego Gracia 
recuerda que “hace algunas décadas hubo una famosa polémica entre 
dos filósofos españoles, Manuel Sacristán y Gustavo Bueno sobre el lu-
gar de enseñanza de la filosofía. El primero defendía la tesis de que debía 
enseñarse en las escuelas y facultades técnicas y el segundo optaba por 
el viejo modelo de las facultades de filosofía. Quizá ambos tenían parte 
de razón. Pero lo que me parece fundamental es reivindicar la importan-
cia de las humanidades en la formación de los profesionales de las dis-
tintas carreras, por ejemplo, la medicina.”28 La razón es que la medicina 
exige ser una disciplina bicéfala, o lo que a veces se dice, la más humana 
de las ciencias y la más científica de las humanidades. Y esto que la dota 
teóricamente de un valor positivo, en la práctica conlleva una enorme 
dificultad. “El cultivo de las Humanidades médicas es difícil, más difícil 
que el de cualquier otra rama de la medicina […] porque exige, cuando 
menos, dos formaciones, la de Medicina y otra más o menos colindante 
con la Filosofía (Estética, Arte, Ética, etc.). Las Humanidades médicas 
son típicos saberes interdisciplinares. Y de todos es conocida la dificul-
tad de éstos. Ser un buen profesional de las Humanidades médicas exige 
no sólo la doble formación citada, sino además la excelencia en ambos 

 
26 GARCÍA MORENTE, M., op. cit., p. 220. 
27 Cf. ZUBIRI, X., “Las fuentes espirituales de la angustia y la esperanza” en Sobre el senti-
miento y la volición, Alianza, Madrid 1992.  
28 GRACIA, D., art. cit., p. 8. 
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dominios. Mi experiencia es que cualquier cosa menor que ésa está por 
principio condenada al fracaso”29.  
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1. INTRODUCCIÓN  

La Anatomía humana es un pilar fundamental en la formación de los 
alumnos del grado de Ciencias de la Actividad Física y del Deporte 
(CAFyD). El conocimiento anatómico sienta las bases de otras discipli-
nas como la biomecánica, ergonomía, fisiología y su posterior aplica-
ción clínica. Las carencias de conocimiento en este campo pueden mar-
car déficits de aprendizaje durante toda la formación académica de los 
graduados. Es aquí cuando el docente debe saber identificar áreas donde 
la adquisición de conocimientos no ha sido del todo fructífera o presente 
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carencias ampliamente detectables por diferentes medios. Una de las 
cuestiones más destacables es que la asignatura Anatomía humana mu-
chas veces está orientada a perfiles específicos englobados en las Cien-
cias de la Salud o a la educación médica, siendo impartidas por docentes 
con estos mismos perfiles, sin embargo, Grados con relevancia como lo 
es CAFyD presentan un creciente descontento en cuanto a la afinidad de 
la asignatura. Sin embargo, esta es una cuestión por resolver a corto 
plazo, pues la Anatomía humana es esencial para afianzar el futuro pro-
fesional de los estudiantes del Grado (McCuskey et al., 2005a). A lo 
largo de los años en los que hemos impartido la asignatura, los docentes 
detectamos que acercar los contenidos de la asignatura al perfil de los 
estudiantes era de vital importancia, al igual que mantener una creciente 
motivación que rompa la direccionalidad en la impartición de los conte-
nidos profesor-alumno para obtener así, una retroalimentación que per-
mita al docente detectar carencias en la asimilación de dichos conceptos. 
Además, mantener a los estudiantes motivados es uno de los pilares edu-
cacionales más importantes (Pelaccia & Viau, 2017). Hace ya mucho 
tiempo que se habla de los beneficios de la gamificación y esta es la 
misión final de nuestro proyecto, utilizar programas de gamificación 
como el Kahoot para motivar a los estudiantes a la vez que se analizan 
las posibles carencias en la enseñanza. Si bien, se habían detectado pro-
blemas en la motivación de los alumnos con anterioridad, la preocupa-
ción primordial se desencadeno cuando La Organización Mundial de la 
Salud (OMS) declaró la emergencia sanitaria debido a la pandemia des-
encadenada por el virus SARS-CoV-2 (Velavan & Meyer, 2020). Esta 
cuestión rompió, en cierto modo, la posibilidad de una retroalimentación 
directa debido al cierre de los centros educativos (Urrejola-Contreras & 
Tiscornia-González, 2022). A su vez, imposibilitó que los alumnos acu-
dieran a la sala de disección, cuestión básica para realizar una compren-
sión anatómica correcta del cuerpo humano (Franchi, 2020). De esta 
forma, la revolución tecnológica llego a la educación para quedarse, y 
aunque los alumnos de hoy en día están adaptados a las cuestiones tec-
nológicas, si sostienen una serie de carencias en cuanto a motivación al 
tener a su disposición información rápida y que no siempre es verídica. 
De manera más detallada, hoy en día el acceso a la información es mu-
cho más inmediato que años atrás debido al acceso de internet, mientras 
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que a los jóvenes estudiantes se los considera como “nativos digitales”, 
muchos de ellos no son capaces de distinguir entre las noticias o conte-
nidos que tienen una base corroborada y las que no la tienen (Brodsky 
et al., 2021) . Muchos estudiantes suelen emplear como medio de infor-
mación las redes sociales en un intento de mantenerse al día sin tener 
que recurrir a lecturas más complejas (Lenhart et al., 2010). 

Con este capítulo intentaremos contar nuestra experiencia en la aplica-
ción de la gamificación como herramienta motivacional a la vez que va-
rias utilizades del programa de gamificación Kahoot nos sirvió como 
herramienta de detección de carencias en los aprendizajes.  

1.1. GAMIFICACIÓN. 

Si definimos la gamificación de manera general podemos considerarla 
como la utilización de una dinámica de juegos para trasmitir conceptos. 
Muchos autores han planteado diversos conceptos, pero todos ellos tie-
nen implícito la palabra “juego” y la palabra “diversión”. Sin embargo, 
una de las primeras definiciones del concepto sostiene a la gamificación 
como la utilización de juegos en un ambiente no lúdico (Deterding et al., 
2011). El principal problema que presentan muchas asignaturas con res-
pecto a la gamificación es que algunos docentes lo consideran una ba-
nalización de la enseñanza (Peñas, 2020). Sin embargo, desde los co-
mienzos de la introducción de este concepto siempre se ha amparado 
bajo la denominación “serius games”, con la finalidad de dotar a las 
herramientas de gamificación de un carácter pedagógico y funcional, 
donde la educación prima en comparación con la recreación (Moro et 
al., 2020). Esta cuestión es de vital importancia en asignaturas como la 
Anatomía o la Fisiología Humana (Moro et al., 2020). Como hemos 
apuntado anteriormente, el perfil del alumno actual suele ser un perfil 
de nativos tecnológicos, que no necesariamente implique la buena utili-
zación de los medios. Los avances en las nuevas tecnologías han impul-
sado un cambio en el modelo educativo con el fin de que el alumno 
pueda satisfacer sus necesidades tecnológicas a la vez que adquiere con-
ceptos básicos para su formación. Dentro de estas nuevas metodologías, 
utilizadas en varias asignaturas relacionadas con las ciencias biomédi-
cas, podemos encontrar la utilización de realidad virtual, realidad 
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aumentada, utilización de tecnología móvil. Todas estas herramientas 
pueden brindar al alumno, no sólo una asimilación de conceptos efec-
tiva, sino también motivación y beneficios sociales aplicables al trabajo 
colaborativo (Siegle, 2015). Tal y como explicaremos posteriormente, 
la utilización de la gamificación tiene una implicación directa en la mo-
tivación del alumnado que se manifiestan excitados a la hora de la utili-
zación de juegos en el aula, sobre todo gracias a la utilización de dispo-
sitivos móviles (Gentry et al., 2019). Probablemente el mayor reto sea 
identificar la correcta asimilación de conceptos, asemejar la gamifica-
ción a las pruebas teóricas y que el conocimiento individual sea tenido 
en cuenta, pues la mayoría de las veces, en un entorno lúdico, los alum-
nos suelen intercambiar sus opiniones y/o respuestas frente a determina-
das preguntas.  

Existen numerosas aplicaciones que pueden ser utilizadas en clase con 
el cometido de evaluar la asimilación de conceptos. Dentro de estas en-
contramos los programas de preguntas y respuestas como lo son Kahoot, 
programa en el cual se basa nuestro estudio, Quizlet, Quizizz, Plickers, 
Class Dojo, Socrative, Educaplay o bien otros más complejos e interac-
tivos como Nearpod. Hoy en día la variedad de programas de esta índole 
es muy variada y todos tienen sus cuestiones positivas y negativas.  

1.2. GRADO EN CIENCIAS DE LA ACTIVIDAD FÍSICA Y DEPORTE DE LA UNI-

VERSIDAD DE CÁDIZ. 

Los beneficios de ejercicio físico han sido descritos ampliamente en va-
rios ámbitos, lo cual ha hecho que Grados como el de CAFyD estén cada 
vez más en auge. La actividad física hoy en día es considerada una acti-
vidad social de gran interés público tanto a nivel individual como a nivel 
colectivo. Además, en un ambiente educativo, se ha visto que la activi-
dad física previene conductas antisociales, promueve el bienestar perso-
nal y social a la vez que mejora la calidad de vida (Jiménez Martín et 
al., 2005). Todo esto hace de esta titulación un gran atractivo para desa-
rrollar una carrera profesional. El grado en CAFyD brinda a los estu-
diantes amplias capacidades enfocando la enseñanza en sus oportunida-
des laborales. De hecho, este grado provee a los estudiantes de las habi-
lidades necesarias para ser docentes de enseñanza secundaria, 
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entrenadores deportivos o bien del manejo y recreación de actividades 
físico-deportivas, entre muchas otras. De esta forma, a través de las di-
rectrices profesionales, queda en evidencia la importancia de asignaturas 
como lo son la Anatomía o bien la Fisiología. Sin embargo, según el 
estudiantado, estas asignaturas suelen causar inseguridades y se alejan 
de aquellas que les ofrecen una mayor satisfacción.  

El grado CAFyD en la Universidad de Cádiz, está estructurado en 4 años 
lectivos con un trabajo total de 60 ECTS distribuidos en cada curso. La 
Anatomía humana es parte de la formación básica y equivale a 9 ECTS 
en el primer curso (Libro Blanco de la ANECA, así como del RD 
1393/2007 y de los acuerdos a nivel andaluz de la Comisión de Rama 
de Ciencias Sociales y Jurídicas). La mayor parte de las asignaturas co-
rrespondientes al grado están enfocadas a la actividad deportiva, y aun-
que anteriormente se ha intentado llevar la Anatomía al campo depor-
tivo, la realidad es que el estudiante se ve intimidado frente a una asig-
natura compleja con gran cantidad de información teórica. 

1.3. ANATOMÍA HUMANA. 

La asignatura Anatomía humana, tal y como mencionamos anterior-
mente es una de las asignaturas básicas en la formación de los Gradua-
dos CAFyD. Comprende el estudio de estructuras macroscópicas y de 
estructuras microscópicas que ayuden a entender el complejo cuerpo hu-
mano. Es una asignatura básica para el desarrollo de la educación mé-
dica y biomédica, que tiene especial sentido en poder aplicar la teoría a 
la práctica, pues la anatomía es la base para comprender la práctica clí-
nica (Saverino, 2021). Para que la enseñanza anatómica sea considerada 
efectiva el alumno debe conocer y comprender los factores morfológi-
cos, fisiológicos y biomecánicos que condicionan la práctica deportiva 
y conocer y comprender la estructura y función de las diferentes mani-
festaciones de la motricidad humana. Ya sea que el alumno elija un fu-
turo en la educación como un futuro más enfocado en el deporte, una 
buena base en la asignatura anatomía es esencial para su formación 
(McCuskey et al., 2005b). En los últimos años los profesores involucra-
dos en la asignatura hemos intentado motivar a los alumnos, llevando a 
cabo nuevas técnicas docentes como la introducción de prácticas 
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específicas enfocadas a la actividad deportiva, la introducción de la ga-
mificación, uso de programas de simulación en 3D, entre otras herra-
mientas. Durante el curso se sigue un programa específico y desarro-
llado dividido en 7 bloques que abarca desde nociones básicas y gene-
rales de anatomía a la esplacnología con el estudio de órganos y/o vís-
ceras desde la cabeza al cuello, pasando también por el estudio de los 
miembros, superior e inferior, osteología, tronco y cuello. La relación 
de la anatomía con otras asignaturas es básica, pues la anatomía en sí es 
un pilar en el Grado de CAFyD esencial para el estudio de la biomecá-
nica, kinesiología, antropometría, sistemática del ejercicio, actividad fí-
sica y salud.  

1.4. MOTIVACIÓN EN EL AULA ORIENTADA A LA ANATOMÍA HUMANA. 

Como rasgo general se puede definir la motivación como un conjunto 
de procesos que logran activar, direccionar y crear una persistencia en 
la conducta de un individuo (Bolles, 1978) (Beltrán, 1993) (McClellan, 
1989) .Autores como Carrillo y colaboradores en 2009, plantean que la 
motivación es aquello que despierta en el individuo un interés por una 
actividad determinada y que dentro de estas motivaciones pueden en-
contrarse el interés por la investigación, por un tema de trabajo, por el 
desarrollo del trabajo colaborativo o en grupo, sentimiento de compe-
tencia, apoyo del profesor o de sus propios compañeros (Carrillo et al., 
2011). 

Como indicamos anteriormente, la motivación del alumnado en nuestro 
caso se ha tornado vital, pues partíamos de alumnos desmotivados que 
tenían una idea de la Anatomía muy alejada de la realidad. Los alumnos 
definían a la Anatomía humana como una asignatura compleja, amplia-
mente teórica y poco aplicable a la realidad que poco tenía que ver con 
la práctica deportiva. Fue por este motivo, que los docentes implicados 
llevamos varios años perfeccionando nuestras técnicas para acercar 
nuestra asignatura a las necesidades que presentan los alumnos del 
Grado CAFyD. Para lograr estos cometidos la figura del docente es cru-
cial, ya que debe intentar que el alumnado se comprometa con los obje-
tivos que la asignatura pretende alcanzar, crenado un ambiente seguro 
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donde exista una comunicación directa en un espacio interactivo, opti-
mizando así, el proceso educativo (Montico, 2004) . 

Desde hace mucho tiempo se sabe que la motivación es un pilar funda-
mental en los procesos educativos donde resaltar el valor del aprendizaje 
en la vida cotidiana y que el alumnado sea consciente de que el docente 
está interesado en el disfrute de ese aprendizaje para finalmente se acep-
ten los exámenes como una herramienta para corroborar el avance per-
sonal y no como un mecanismo de control escolar (Brophy, 1987). 

1.5. NUEVAS TECNOLOGÍAS EN CLASE.  

Las tecnologías de la información y comunicación, mejor conocidas 
como TICs, están en una continua expansión y su utilidad se refleja en 
todos los ámbitos, desde lo social hasta la educación. Muchos las consi-
deran un motor responsable e impulsor de numerosos cambios a nivel 
social y académico (Mármol-Martínez, 2010). En el ámbito universita-
rio las TICs aportan amplias ventajas entre las que encontramos un nú-
mero abundante de recursos, acceso abierto e ilimitado a la información, 
nuevos canales de comunicación entre los docentes y entre los propios 
alumnos y nuevos escenarios educativos. Si bien hace ya muchos años 
que estas herramientas se utilizan y se han ido perfeccionando, la llegada 
de la emergencia sanitaria desencadenada por el virus SARS-COv-2 ha 
impulsado su crecimiento a pasos agigantados, así como también el sur-
gimiento de plataformas específicas para gamificación.  

En nuestro caso, ha sido de vital importancia la utilización de la plata-
forma Moodle (Modular Object Oriented Distance Learning Environ-
ment). Su utilización nos ha permitido combinar varios aspectos del pro-
grama para dirigir la educación en Anatomía humana a una educación 
efectiva y motivadora. Utilizamos una combinación de cuestionarios, 
videos y presentaciones que nos han permitido trabajar tanto en una mo-
dalidad online y asíncrona como en las clases presenciales. Esta plata-
forma ha permitido al alumno optimizar su trabajo individual a la vez 
que demuestra al docente la diversidad de los alumnos (Granero-Galle-
gos & Baena-Extremera, 2015). 
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2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

‒ Como objetivo general, hemos planteado el siguiente: 

Detectar carencias en la adquisición de conocimientos anató-
micos del sistema osteomuscular en los alumnos de primero de 
grado de Ciencias de la Actividad Física y del Deporte, utili-
zando una herramienta docente atractiva para el alumnado. 

2.2. OBJETIVOS SECUNDARIOS 

‒ Seleccionar una serie de subsistemas anatómicos, en este caso 
correspondiente al sistema osteomuscular (columna vertebral, 
musculatura del tronco, sistema osteoarticular del miembro su-
perior, sistema muscular del miembro superior, sistema os-
teoarticular del miembro inferior y sistema muscular del miem-
bro inferior) con el fin de aplicar herramientas de gamificación.  

‒ Analizar la asimilación de los conocimientos posteriormente a 
las clases teóricas impartidas referidas a los sistemas anterior-
mente seleccionados.  

‒ Analizar el rendimiento académico en el examen final de la 
asignatura en aquellos conceptos peor asimilados con el fin de 
determinar si se han podido solventar las carencias. 

‒ Analizar la aceptación de la herramienta utilizando una escala 
de satisfacción del tipo Likert. 

3. METODOLOGÍA 

La metodología seguida en este trabajo se llevó a cabo siguiendo las 
directrices, principios de aprendizaje y evaluación formulados en los 
planes docentes de la asignatura Anatomía humana del grado de CAFyD 
de la Universidad de Cádiz. Este proyecto fue llevado a cabo durante el 
curso 2021/2022. Utilizando la herramienta de gamificación Kahoot y 
posteriormente a las explicaciones teóricas en clase, se realizaron cues-
tionarios divididos por subsistemas anatómicos (columna vertebral, 
musculatura del tronco, sistema osteoarticular del miembro superior, 
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sistema muscular del miembro superior, sistema osteoarticular del 
miembro inferior y sistema muscular del miembro inferior). Las pregun-
tas planteadas en la plataforma Kahoot pertenecían a los contenidos im-
partidos en clase. Cada cuestionario contenía 10 preguntas. La selección 
de las preguntas se realizó al azar dentro de un banco de preguntas pre-
viamente establecido. Se utilizaron imágenes en aquellas preguntas que 
lo requerían y se determinó un tiempo de respuesta de 30 segundos. La 
gamificación en este caso se realizó de forma individual, pero en un am-
biente lúdico y distendido, donde los alumnos podían hacer comentarios 
entre ellos.  

Las variables de estudio fueron las siguientes:  

‒ número de participantes 
‒ porcentaje de aciertos 
‒ porcentaje de errores 
‒ número de preguntas difíciles 

En la variable determinada como “pregunta difícil” se determinó como 
aquella con un porcentaje de acierto inferior al 20%. La misión de de-
terminar preguntas complejas para los alumnos era la de solucionarlo 
realizando un refuerzo posterior anterior a la realización del examen. 
Además, si los resultados fueran satisfactorios se podría extender al 
resto del temario impartido.  

Una vez concluida la impartición y evaluación de la herramienta se les 
facilitó a los alumnos un cuestionario a través de formularios de Google, 
para determinar su grado de satisfacción. Esta encuesta se realizó si-
guiendo la escala Likert.  

En esta escala se valorará la satisfacción del alumnado con la herra-
mienta de gamificación en la que deberá, de forma anónima, seleccionar 
entre las siguientes opciones: totalmente de acuerdo, de acuerdo, ni de 
acuerdo ni en desacuerdo, en desacuerdo o totalmente en desacuerdo.  

4. RESULTADOS 

Con el fin de determinar la efectividad de la plataforma Kahoot en la 
detección de deficiencias en el aprendizaje de determinados temas 
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impartidos en clase, se seleccionaron una serie de temas relevantes en la 
formación del alumnado. El fin era la detección precoz de preguntas que 
resultaban difíciles a los estudiantes gracias a las herramientas ofrecidas 
por el propio programa Kahoot, donde nos indican, una vez pasado el 
cuestionario, cuáles de las preguntas realizadas por el profesor han te-
nido mayor cantidad de fallos y que, por lo tanto, han sido consideradas 
“difíciles”. Una vez terminada la clase teórica e impartido el temario 
correspondiente, se les facilitó a los alumnos un cuestionario de 10 pre-
guntas con una ratio de tiempo de 30 segundos para contestarlas. Se ge-
neró un ambiente lúdico y distendido para que el alumno tuviese con-
fianza en poder contestar preguntas de un tema impartido con poco 
tiempo de asimilación, es decir inmediatamente después de la clase teó-
rica. Para comenzar analizamos el porcentaje de fallos y aciertos obte-
nidos por los alumnos en los diferentes sistemas musculares selecciona-
dos: musculatura del miembro superior (Musc. MMSS), musculatura del 
miembro inferior (Musc. MMII) y musculatura del tronco (MT). Tal y 
como se puede observar en el gráfico I, analizamos el porcentaje de fa-
llos y de aciertos en el sistema muscular observando que en todos los 
casos los alumnos acertaban más de un 60% de las preguntas planteadas. 
Sin embargo, detectamos que, en el caso de los sistemas musculares se-
leccionados, es el tema referido a la musculatura del miembro superior 
en el que los alumnos tuvieron mayor porcentaje de fallos, con aproxi-
madamente un 43% de fallos.  
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GRÁFICO 1. Porcentaje de aciertos y fallos en las peguntas referidas a los sistemas mus-
culares: musculatura del miembro superior (Musc. MMSS), musculatura del miembro infe-
rior (Musc. MMII) y musculatura del tronco (MT). Representación gráfica del porcentaje de 
fallos y aciertos con respecto a las preguntas totales planteadas.  

 
Nota: Gráfico de elaboración propia.  

Posteriormente, analizamos los resultados planteados para el sistema os-
teoarticular, también del miembro superior, miembro inferior y, aña-
diendo también la columna vertebral. Tal como se puede observar en el 
gráfico 2, en este caso fue el sistema osteoarticular del miembro superior 
el que obtuvo un mayor porcentaje de fallos, de aproximadamente un 
48% del total de preguntas planteadas.  
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GRÁFICO 2. Porcentaje de aciertos y fallos en las peguntas referidas a los sistemas os-
teoarticulares: sistema osteoarticular del miembro superior (OA. MMSS), sistema osteoar-
ticular del miembro inferior (OA. MMII) y columna vertebral (CV). Representación gráfica 
del porcentaje de fallos y aciertos con respecto a las preguntas totales planteadas.  

 
Nota: Gráfico de elaboración propia.  

En el gráfico 3 se puede observar una comparativa de todos los temas 
tratados en clase, en cuanto al porcentaje de error obtenido que cada 
sesión de gamificación. Detectamos que en una visión general el tema 
que había tenido más complicaciones en general, correspondía al miem-
bro superior, en especial en el sistema osteomuscular. El tema mejor 
asimilado detectado aplicando esta herramienta, fue el correspondiente 
al sistema muscular del miembro inferior, con aproximadamente un 79% 
de aciertos con respecto a las preguntas totales realizadas. En términos 
generales los alumnos eran capaces de acertar un 61% de las preguntas 
planteadas.  
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GRÁFICO 3. Porcentaje de aciertos y fallos en las peguntas referidas a los sistemas os-
teoarticulares y a los sistemas musculares: sistema osteoarticular del miembro superior 
(OA. MMSS), sistema osteoarticular del miembro inferior (OA. MMII) y columna vertebral 
(CV), musculatura del miembro superior (Musc. MMSS), musculatura del miembro inferior 
(Musc. MMII) y musculatura del tronco (MT). Representación gráfica del porcentaje de erro-
res con respecto a las preguntas totales planteadas.  

 
Nota: Gráfico de elaboración propia.  

Con todas estas cuestiones, analizamos gracias a la herramienta habili-
tada en la plataforma “preguntas difíciles” el número de preguntas que 
habían tenido mayores fallos dentro de cada bloque, tal y como se mues-
tra en el gráfico 4.  
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GRÁFICO 4. Representación gráfica del número de preguntas difíciles obtenidas a partir 
del programa Kahoot con respecto a las peguntas referidas a los sistemas osteoarticulares 
y a los sistemas musculares: sistema osteoarticular del miembro superior (OA. MMSS), 
sistema osteoarticular del miembro inferior (OA. MMII) y columna vertebral (CV), muscula-
tura del miembro superior (Musc. MMSS), musculatura del miembro inferior (Musc. MMII) y 
musculatura del tronco (MT).  

 
Nota: Gráfico de elaboración propia.  

Tal y como se puede observar en el gráfico 4 dentro de nuestro número 
total de preguntas por cada tema, correspondientes a las 10 preguntas, 
aproximadamente 2 preguntas resultaron complejas para los alumnos, 
sin embargo, el sistema osteoarticular del miembro inferior no presento 
preguntas consideradas difíciles (OA MMII). En el caso del sistema os-
teoarticular del miembro superior y la musculatura del tronco presenta-
ron únicamente una pregunta detectada como difícil. Esto presenta una 
incongruencia, puesto que según el número de errores detectados en ge-
neral el sistema osteoarticular del miembro superior se presentaba como 
el tema que había acumulado más errores durante la prueba. Sin em-
bargo, esto se debe a que un número mayor de alumnos erraron en una 
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única misma pregunta, presentando aquí un beneficio más que presenta 
el programa Kahoot y que nos indica su gran utilidad para determinar 
exactamente las preguntas complejas en general, pero también en parti-
cular. Del total de preguntas planteadas en todos los cuestionarios, un 
total de 8 preguntas difíciles fueron detectadas. 

Una vez concluimos nuestro estudio, nos pareció interesante preguntar 
a los alumnos sobre la aceptación de la herramienta de gamificación. 
Pues lo interesante de esta herramienta es el ambiente lúdico y de dis-
tención que se generaba, sin perder de vista la calidad de la enseñanza. 
Los alumnos esperaban el momento del juego con muchas ganas de me-
dir sus conocimientos. Tal y como se puede observar en el gráfico 5 se 
les preguntó a los alumnos mediante un formulario de Google Forms 
sobre su opinión frente a la siguiente premisa: “la gamificación fue útil 
para la comprensión de los contenidos anatómicos”. Esta encuesta fue 
anónima y siguiendo la escala Likert.  

GRÁFICO 5. Representación gráfica del resultado obtenido de la encuesta de satisfacción 
facilitada a los alumnos. La encuesta fue anónima y facilitada mediante un formulario de 
Google. Se siguió la escala Likert donde el alumno debía seleccionar una de las siguientes 
opciones: totalmente en desacuerdo, en desacuerdo, ni de acuerdo ni en desacuerdo, de 
acuerdo o totalmente de acuerdo.  

 
Nota: Gráfico de elaboración propia 
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Como indica el gráfico 5 se puede observar que el 62% de los encuesta-
dos manifestó que estaba totalmente de acuerdo con la utilización de la 
herramienta y el 29% estaba de acuerdo con la utilización de la misma. 
Esto hace demuestra un resultado muy positivo en cuanto a la aceptación 
del mismo. Únicamente un 0,9% manifestó no estar de acuerdo y un 6% 
se mostraban indecisos. Esto indica un gran índice de aceptación en 
cuanto a la utilización de la gamificación como medio para asimilar los 
conceptos según el alumnado, en torno al 91%.  

Cabe también recalcar que aproximadamente la participación del alum-
nado en la evaluación de nuestra herramienta superó al 80% con una 
media de 65 alumnos participantes en los cuestionarios.  

Con todos estos resultados podemos inferir que la herramienta ha sido 
efectiva para nuestro cometido, pudiendo detectar preguntas complejas 
o difíciles a la vez que motivamos al alumnado mediante la utilización 
de la gamificación.  

5. DISCUSIÓN 

El principal propósito del proyecto fue comprobar si la herramienta 
“Kahoot” es válida para detectar carencias en la adquisición de conoci-
mientos anatómicos del sistema osteomuscular en los alumnos de grado 
en Ciencias de la Actividad Física y del Deporte. Los resultados obteni-
dos presentan altos porcentajes de participación y satisfacción en los es-
tudiantes. En relación con la detección de lagunas de conocimiento, esta 
herramienta nos ha permitido identificar con facilidad aquellas áreas en 
general en las que los alumnos no habían sido capaces de asimilar con-
ceptos básicos en su futuro académico y profesional, posibilitando al 
profesorado reforzar estos conocimientos. Como han explicado otros au-
tores en la investigación de la gamificación, se ha descubierto los am-
plios beneficios de la gamificación en la motivación de los estudiantes 
y en la asimilación de los conceptos de forma (Aguilos & Fuchs, 2022). 
Además, con la herramienta preguntas difíciles, hemos señalado aque-
llas cuestiones específicas en las que la práctica totalidad del alumnado 
fallaba, de esta manera identificamos que conocimientos específicos de-
ben ser re explicados de manera indispensable, o aquellos en los que el 
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profesor debía poner especial hincapié. Los beneficios de la gamifica-
ción han sido ampliamente estudiados y hoy en día se le considera como 
una gran herramienta para la enseñanza a distintos niveles (Saleem et 
al., 2022). 

En nuestro caso, creemos que esta herramienta de gamificación basada 
en preguntas y respuestas fomenta el compromiso con su proceso de 
aprendizaje, creando un ambiente educativo social y divertido, consi-
guiendo intervalos de aprendizaje dinámico y bidireccional en sesiones 
de lección magistral, logrando un aumento de la atención por parte del 
alumnado e impidiendo la desconexión por continuidad. En relación con 
este concepto es de vital importancia entender el proceso de aprendizaje 
anatómico como un conjunto de estímulos que implican cuestiones re-
lacionados con los sentidos, donde lo visual y lo auditivo se unen a la 
expresión verbal, de forma que el uso de material audiovisual es de vital 
importancia (Casado et al., 2012). Otro de los puntos fuertes de esta he-
rramienta, es la capacidad de adaptabilidad al programa de la asignatura, 
ya que el docente puede planificar en función de su docencia como 
quiere modular los contenidos de la asignatura. 

Sin embargo, es importante destacar que el docente universitario debe 
elaborar de manera precisa y similar a las preguntas de examen las cues-
tiones presentadas en Kahoot para obtener resultados objetivos, de otra 
forma no podría ser comparables ni evaluarían el nivel de conocimiento 
y adquisición de conceptos real del alumnado. Además, las cuestiones 
deben plantearse de una forma intuitiva, de respuesta rápida, utilizando 
preguntas cortas y con una respuesta lo más precisa posible, evitando en 
todo momento ambigüedades y textos largos que puedan desviar la de-
tección de carencias en la asimilación de conceptos básicos. Otro factor 
importante, es la detección de respuestas no colaborativas, que pudieran 
generar ruido en los resultados obtenidos, perjudicando la detección de 
lagunas de conocimiento en el aula, debe realizarse un análisis visual de 
todas las preguntas, en caso de algún participante con una tasa de error 
cercana al 100%, con el objetivo de identificar estar respuestas no cola-
borativas por sistema. 

Como perspectiva futura, creemos que los cuerpos docentes deben se-
guir profundizando en la investigación de herramientas docentes que 
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permitan un aprendizaje dinámico, que ayuden en la asimilación y fija-
ción de conceptos a largo plazo, consiguiendo bases fuertes de aprendi-
zaje anatómico que no imposibiliten la asimilación de conceptos más 
complejos en cursos superiores. Concretamente, y en relación con la he-
rramienta Kahoot podrían considerarse la implementación de imágenes, 
videos y procesos de resolución de problemas en grupos en la dinámica 
de esta herramienta. 

6. CONCLUSIONES  

Nuestra experiencia con esta herramienta en la docencia de la asignatura 
de Anatomía Humana en alumnos del grado en Ciencias de la Actividad 
Física y el Deporte encontró que más del 90% de los estudiantes obtu-
vieron resultados positivos en relación con la satisfacción en la imple-
mentación de esta herramienta. Por otro lado, gracias a esta herramienta 
hemos sido capaces de detectar fallos en la asimilación de conceptos 
para así solventarlos antes de la finalización del curso, a la vez que ge-
neramos un ambiente motivacional al utilizar la gamificación. Los re-
sultados obtenidos generan evidencia y apoyo en relación con la utiliza-
ción de dispositivos digitales en las aulas universitarias, aprovechando 
su dinamismo y acompañando la presente era y futuro digital. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La fisiología humana y sus aplicaciones clínicas se consideran básicas 
en el aprendizaje de las ciencias médicas (Montrezor et al., 2021); sin 
embargo, la docencia llevada a cabo por el Departamento de Fisiología 
adscrito a la Facultad de Medicina de la Universidad de Cádiz se espe-
cializa a un perfil de alumnado dirigido a la práctica clínica, donde prima 
la orientación médica. La importancia de perfeccionar el material do-
cente y adecuarlo a un determinado alumnado tiene su importancia para 
conectar con los verdaderos intereses de dicho alumnado y fomentar su 
motivación. El propio profesorado tiene la posibilidad de crear un am-
biente en el que se motive al alumno para aprender, y no solo para apro-
bar la asignatura, dejando de manifiesto la aplicabilidad en la vida real 
de los conocimientos que están adquiriendo en el grado, así como la 
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relación entre los distintos módulos que se imparten en él (Anaya & 
Anaya, 2010).  

En el campo de la fisiología, el rápido avance de la educación en fisio-
logía, se ha producido desde el siglo XX gracias a la introducción de 
nuevas formas de enseñanza y el papel colaborativo de fisiólogos de 
todo el mundo. Cabe destacar el papel que ha tenido en la enseñanza de 
la fisiología el Dr. Arthur C. Guyton, quien contribuyó notablemente en 
1956 con su libro de texto titulado “fisiología médica” de la que ya hay 
14 ediciones. Además, El rápido avance de la educación en fisiología se 
ha producido desde el siglo XX debido a la aparición de nuevas peda-
gogías y el esfuerzo colaborativo de los fisiólogos de todo el mundo. Las 
organizaciones e instituciones fisiológicas contribuyen a la enseñanza 
de la fisiología a través de congresos internacionales, simposios educa-
tivos, talleres de enseñanza, programas de intercambio y publicaciones 
en revistas. Internet y las tecnologías de la información juegan un papel 
crucial en la promoción y mejora de la educación en fisiología basada 
en computadoras en todo el mundo (Gopalan, 2021; Ma et al., 2020).  

Las tecnologías de la información y comunicación (TIC) en la educación 
superior suponen nuevos entornos de aprendizaje y, por su impacto en 
la educación, permiten el desarrollo de competencias necesarias para el 
aprendizaje y generadoras de habilidades. Para las nuevas generaciones, 
las tecnologías están perfectamente adaptadas e integradas en sus vidas; 
para los más jóvenes, es imposible concebir el desarrollo cotidiano de 
sus actividades, sin TIC porque éstas forman parte de su vida personal y 
social. Las TIC han formado una nueva identidad porque constituyen 
una nueva forma de relacionarse generando nuevas habilidades comuni-
cativas. Se hace necesario, entonces, que los docentes se adapten al uso 
de las nuevas tecnologías y al desarrollo de nuevos medios de transmi-
sión adaptados a las crecientes necesidades de comunicación para incor-
porarlos al proceso de enseñanza y aprendizaje(García Sánchez et al., 
2018). 

Los conceptos relacionados con la fisiología suelen resultar de elevada 
dificultad para los alumnos, principalmente por la naturaleza del conte-
nido, ya que se trata de una materia que requiere no sólo la adquisición 
de conceptos complejos, sino también la comprensión e interpretación 
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de las interrelaciones de los diferentes mecanismos fisiológicos del or-
ganismo (Michael, 2007).  

En el proceso de aprendizaje, de modo general, disponemos de dos ca-
nales separados para el procesamiento de información visual/espacial y 
auditiva/verbal. Las imágenes se procesan por el canal visual y las pala-
bras por el auditivo (Chandler & Sweller, 1991). El aprendizaje signifi-
cativo ocurre cuando los estudiantes reciben información relevante, or-
ganizan mentalmente la información en una representación coherente, 
construyen conexiones entre representaciones visuales y verbales y los 
integran mentalmente con otros conocimientos previos. Ante la natura-
leza, complejidad y exigencias de la asignatura, y siendo conscientes del 
impacto educativo de la tecnología, surge la idea de mejorar la experien-
cia de los alumnos en la asignatura aplicando una estrategia audiovisual 

(Mayer & Moreno, 2002). Además, la crisis sanitaria desencadenada por 
la COVID-19 ha permitido comprobar cómo la calidad del material au-
diovisual creado en la modalidad online es de vital importancia para un 
correcto aprendizaje.  

La investigación educativa ha demostrado que los estudiantes que parti-
cipan activamente en la actividad de aprendizaje aprenderán más que los 
estudiantes pasivos (Butler, 1992). Hay múltiples enfoques para hacer 
que las conferencias sean más interactivas, incluyendo dividir la clase 
en grupos más pequeños, preguntar a la audiencia, usar las respuestas de 
la audiencia, presentar casos en los que los estudiantes pueden trabajar, 
usar material escrito, organizar debates, paneles de reacción y charlas de 
invitados, usando simulaciones y juegos de roles, usando videos, ayudas 
audiovisuales y usando habilidades de presentación efectivas (Steinert 
& Snell, 1999). El avance en la infraestructura técnica en las escuelas y 
que la mayoría de los estudiantes traigan sus propios dispositivos digi-
tales a la escuela ha proporcionado nuevas formas de interactuar en el 
aula (Clark et al., 2021). 

Con el uso generalizado de la gamificación en el entorno de aprendizaje, 
ha habido un cambio notable de los sistemas de respuesta de los estu-
diantes como “iClicker” y “Poll Everywhere” a sistemas de respuesta de 
los estudiantes basados en juegos (GSRS) más contemporáneos como 
Kahoot y Socrative (Wang, 2015). 
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Los GSRS son un ejemplo de un enfoque de ludificación que hace uso 
de los principios del juego y las herramientas de los sistemas de res-
puesta de los estudiantes para apoyar el aprendizaje, el compromiso, la 
motivación y la diversión durante el proceso de aprendizaje. El uso de 
GSRSs en forma de gamificación requiere que los participantes activen 
conocimientos previos y evalúen su desempeño mientras juegan y 
aprenden el contenido de una materia (Mendez & Slisko, 2013). Los 
GSRS mejoran la atención, la motivación, el compromiso y el disfrute 
de los estudiantes más allá de los métodos tradicionales (Morillas Barrio 
et al., 2016). 

Una parte crucial de Kahoot es la interacción social que tiene lugar tanto 
en un juego digital como en un aula mejorando la interacción entre es-
tudiantes. El desafío está relacionado con una meta con resultados in-
ciertos que se pueden diseñar a través de un nivel de dificultad variable, 
metas de múltiples niveles, información oculta y aleatoriedad. En 
Kahoot el desafío es responder una pregunta de opción múltiple correc-
tamente y lo más rápido posible, y hay resultados inciertos en términos 
de si la respuesta fue correcta y cuántos puntos se otorgaron. Las res-
puestas correctas se ocultan hasta que todos los estudiantes hayan dado 
sus respuestas. Esta etapa del juego crea una suspensión que puede au-
mentar el disfrute, la motivación y la concentración (Wang & Tahir, 
2020).  

A través de la herramienta tecnológica Kahoot, se observó el desarrollo 
de habilidades y aptitudes como protagonismo, interactividad, creativi-
dad, memorización, competitividad, entre otros beneficios a los jugado-
res. Kahoot es una metodología interactiva que no solo promueve el au-
mento del compromiso alumno-docente, sino que permite al docente uti-
lizarlo como método evaluativo, con el fin de identificar posibles difi-
cultades, dudas, déficits en la interpretación de los contenidos, con la 
con el objetivo de mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje, así 
como la forma de educar. Cabe mencionar que la efectividad de estas 
metodologías activas de aprendizaje como método de evaluación se hace 
efectiva cuando son utilizadas adecuadamente por los docentes, con se-
guimiento en la adquisición y absorción de conocimientos. De esta 
forma, se señaló la importancia de implementar tecnologías de la 
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información de la comunicación digital en las escuelas, con el fin de 
insertar la gamificación en la enseñanza como un medio para ayudar a 
la práctica docente en la actualidad (Benevides et al., 2021; Cavalcante 
et al., 2018). 

En cuanto a la medición de la satisfacción del empleo de estas herra-
mientas, las técnicas psicométricas están siendo desarrolladas, institui-
das y refinadas para cumplir con la cuantificación de rasgos como habi-
lidad, percepciones, cualidades y perspectivas, el requisito de las cien-
cias sociales y las investigaciones educativas. La psicometría opera de 
dos maneras; el primero es formular enfoques (construcción teórica) 
para las mediciones, seguido del desarrollo de instrumentos de medición 
y su validación. La prueba Stanford Binet (mide la inteligencia humana) 
y el Inventario Multifásico de Personalidad de Minnesota (mide la per-
sonalidad humana) son el ejemplo de lo mismo. El modelo de medición 
de Rasch (uso para la estimación de la capacidad), la escala de Likert 
(mide la actitud humana) son ejemplos de tales escalas en psicometría 
utilizadas ampliamente en la investigación educativa. La escala Likert 
original es un conjunto de declaraciones (ítems) que se ofrecen para una 
situación real o hipotética bajo estudio. Se pide a los participantes que 
muestren su nivel de acuerdo (desde muy en desacuerdo hasta muy de 
acuerdo) con la declaración dada (ítems) en una escala métrica. Aquí 
todas las declaraciones en combinación revelan la dimensión específica 
de la actitud hacia el tema, por lo tanto, necesariamente interrelaciona-
das entre sí (Joshi et al., 2015).  

2. OBJETIVOS 

‒ Evaluar la efectividad de la aplicación de una herramienta per-
teneciente a sistemas de respuesta de los estudiantes basados 
en juegos (GSRS), como es Kahoot, basado en la aceptación 
por parte del alumnado y su mejora de la motivación. 

‒ Detectar mediante el programa de gamificación Kahoot los te-
mas que han sido mejor y peor asimilados por los alumnos, en 
un entorno de docencia online, en la asignatura Fisiología hu-
mana del grado de Medicina. 
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3. METODOLOGÍA 

3.1 EVALUACIÓN DE ASIMILACIÓN DE CONTENIDOS MEDIANTE KAHOOT 

El contenido de la asignatura a impartir se estructuró en temas agrupados 
en función de la estructura del curso y de la naturaleza del contenido a 
impartir. Cada uno de los temas correspondía a una hora de clase, y por 
cada una se diseñó un cuestionario en Kahoot, el cual se realizó justo al 
final de clase. En este estudió se analizaron los resultados de los temas 
relacionados con los bloques de aparato digestivo y cardiovascular. En 
el caso del bloque de digestivo se componía de 4 temas y en el caso de 
cardiovascular lo componía 6 temas.  

Los cuestionarios diseñados se componían de 10 preguntas relacionadas 
con los aspectos fundamentales de cada tema. Las cuestiones se plantea-
ron tanto de respuesta múltiple como verdadero y falso. La interfaz de 
la aplicación, de índole lúdica y competitiva aportó el factor necesario 
para generar un ambiente competitivo y lúdico.  

Para la realización y participación del alumnado, estos contaban con dis-
positivos móviles u ordenadores a través de los cuales se conectaban a 
la plataforma. Para ello no necesitaban suscribirse ni hacer pago alguno 
de la aplicación del programa, simplemente accedían de forma gratuita 
introduciendo un código que les facilitaba el profesor.  

Tras la realización de los cuestionarios, se analizaron los resultados ob-
tenidos mediante el informe generado por la misma aplicación.  

3.2 EVALUACIÓN DE LA SATISFACCIÓN DEL ALUMNADO ANTE EL USO DE 

LA HERRAMIENTA KAHOOT. 

Para detectar si el empleo de la herramienta Kahoot generaba buena 
aceptación y motivación entre el alumnado, se puso a disposición un 
cuestionario para medir la satisfacción mediante la escala Likert. 

Las cuestiones planteadas para determinar si la herramienta empleada 
era satisfactoria fueron: 

‒ La gamificación es un elemento que ameniza la clase. 
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‒ Me gustaría que se incorporara más elementos de gamificación 
en clase. 

‒ Los Kahoot al final de la clase han servido para repasar la lec-
ción. 

‒ La introducción de la gamificación en la clases favorece la mo-
tivación y atención del alumnado. 

‒ Estoy satisfecho con los Kahoots que se han realizado en clase. 
‒ Me gustaría que todas las clases tuvieran un Kahoot de repaso 

final. 

Las respuestas disponibles para medir la satisfacción, se realizó me-
diante la escala Likert, siendo las opciones posibles: 

‒ Totalmente de acuerdo.  
‒ De acuerdo. 
‒ Ni de acuerdo ni en desacuerdo. 
‒ En desacuerdo. 
‒ Totalmente en desacuerdo. 

4. RESULTADOS 

4.1 EVALUACIÓN DE LA ASIMILACIÓN DE CONTENIDOS IDENTIFICADOS 

CON KAHOOT.  

Para evaluar si los contenidos impartidos habían sido asimilados por los 
alumnos durante la clase, se analizaron el porcentaje de aciertos y erro-
res obtenidos en el Kahoot realizado en cada tema. En este estudio se 
analizaron los resultados obtenidos en los bloques de cardiovascular y 
digestivo.  

Si analizamos los resultados centrándonos en ambos bloques, digestivo 
y cardiovascular, como se observa en el gráfico 2, el porcentaje de acier-
tos en las respuestas se alcanzó en torno al 60%, siendo mayor en el 
bloque de cardiovascular. En el caso del bloque cardiovascular, el por-
centaje de aciertos fue del 65% y en digestivo del 55%. Sin embargo, el 
porcentaje de respuestas incorrectas se situaba en torno al 40%, siendo 
mayor en el bloque digestivo. En el caso del bloque de cardiovascular, 
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el porcentaje de respuestas erróneas fue del 45% y en el caso del diges-
tivo del 65%. 

GRÁFICO 1. Porcentaje de respuestas correctas e incorrectas obtenidas en los temas, 
agrupadas en cada uno de sus bloques, digestivo y cardiovascular. 

 
Fuente: Elaboración propia 

Al analizar los resultados de forma individual, en el bloque de digestivo, 
tal como se observa en el gráfico 2, se observa como los resultados ob-
tenidos no son homogéneos, sino que dependiendo del contenido impar-
tido la dificultad aumentó o disminuyó. Se observó como los temas re-
lacionados con los aspectos generales y la secreción fueron los mejores 
asimilados, sin embargo, los temas relacionados con la motilidad, diges-
tión y absorción fueron los peor asimilados, siendo el resultado en el 
tema de digestión y absorción inferior incluso al 50% de aciertos.  
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GRÁFICO 2. Porcentaje de aciertos obtenidos en cada tema perteneciente al bloque de 
digestivo. 

 
Fuente: Elaboración propia 

En el caso del bloque de cardiovascular, igualmente se observa en el 
gráfico 3 una heterogeneidad en los resultados obtenidos. En este caso 
se observó como los temas relacionados con el flujo tisular y la electro-
cardiografía obtuvieron un porcentaje de aciertos menor, estando por 
debajo del 50%, sin embargo, los temas relacionados con el campo eléc-
trico, mecánica cardíaca, circulación sistémica y circulación venosa y 
linfática obtuvieron un porcentaje de aciertos por encima del 50%. En 
este caso el tema que menor número de aciertos obtuvo fue el de flujo 
tisular y el que más aciertos obtuvo fue el de circulación sistémica. 
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GRÁFICO 3. Representa el porcentaje de aciertos obtenidos en cada tema perteneciente 
al bloque de cardiovascular. 

 
Fuente: Elaboración propia 
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4.2 EVALUACIÓN DE LA SATISFACCIÓN DEL ALUMNADO ANTE EL USO DE 

LA HERRAMIENTA KAHOOT. 

Para conocer si el empleo de Kahoot como herramienta para conocer la 
asimilación de los contenidos, era bien aceptada por parte del alumnado, 
se diseñó una encuesta Likert, que permitió recoger el grado de satisfac-
ción. 

Como se recoge en la figura 1, se realizaron un total de 6 cuestiones de 
las que se obtuvo un resultado muy positivo en el empleo de esta herra-
mienta. Según los resultados, más de un 80% de los alumnos estaban 
totalmente de acuerdo en que una herramienta como Kahoot, sirvió para 
amenizar la clase, que les sirvió para repasar la lección impartida ese 
día, que favoreció al aumento de la motivación y atención del alumnado, 
y quedaron muy satisfechos con la introducción del Kahoot en las clases. 
Por otro lado, entre un 60-80% estaban también totalmente de acuerdo 
en introducir más elementos de gamificación en clase, y que todas las 
clases tuvieran siempre un Kahoot al final de cada clase, ya fuera de 
teoría o práctica.  

En general, en torno al 20% de los resultados restantes los alumnos mos-
traron estar de acuerdo con las cuestiones planteadas, sin llegar a obte-
nerse ninguna impresión negativa al respecto del uso de Kahoot en clase.  
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FIGURA 1. Resultados obtenidos del cuestionario realizado mediante escala Likert, que 
permitió medir el grado de satisfacción del alumnado con el empleo de Kahoot como herra-
mienta docente. 

 
Fuente: Elaboración propia 

5. DISCUSIÓN 

El contenido que abarca una asignatura de fisiología en el ámbito uni-
versitario es de vital importancia para la educación médica, siendo una 
de las asignaturas básicas que se imparte en los primeros cursos de ca-
rrera. Al tratarse de una asignatura compleja en cuanto a contenidos, 
muchas veces los alumnos se ven desmotivados a la vez que preocupa-
dos en cuanto a su rendimiento académico. Por este motivo, los docentes 
intentamos buscar diferentes estrategias para mantener la motivación en 
los estudiantes a la vez que, se afianzan los conocimientos impartidos. 
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Hoy en día la adaptación a las necesidades de los estudiantes es de vital 
importancia, pues estamos hablando de alumnos que se han criado en un 
mundo digital, donde la tecnología ocupa un lugar importante en su vida 
diaria. Es por este motivo que las TICs, tal y como señalamos en la in-
troducción, adquieren un lugar muy relevante en los procesos educativos 
de hoy en día (Granero-Gallegos & Baena-Extremera, 2015). Son mu-
chas las TICs que hoy en día se aplican en el ámbito educativo, sin em-
bargo, en nuestro trabajo destacamos a las herramientas de gamificación 
como la utilización del programa Kahoot como un motivador detector 
de fallos en el sistema de enseñanza. Los beneficios de la gamificación 
han sido ampliamente estudiados en los últimos años, tal y como expone 
Saleem y colaboradores en 2022 (Saleem et al., 2022). Gracias a nuestro 
estudio pudimos ver diferencias en la asimilación de conceptos en dife-
rentes bloques. En nuestro estudio se contemplaron los bloques concer-
nientes a la fisiología cardiovascular y digestiva. Analizando los aciertos 
de los alumnos en los cuestionarios realizados con Kahoot por cada 
tema, se puede observar un mayor éxito en el contenido perteneciente al 
cardiovascular, encontrándose mayores errores en el digestivo, lo que 
permite deducir que esta herramienta identifica al contenido impartido 
sobre digestivo de mayor dificultad para el alumnado. Esta información 
resulta muy relevante para mejorar la docencia en cursos posteriores y 
mejorar el material docente, para así poder aumentar el índice de éxito 
en la asimilación de conceptos. Si analizamos los resultados por temas 
dentro de cada bloque, vimos que no todos los temas eran asimilados de 
la misma manera, siendo muy heterogénea la asimilación de conceptos 
entre los temas. En el caso del temario perteneciente al sistema diges-
tivo, se observó que los temas pertenecientes a aspectos generales y se-
creción obtuvieron un mayor éxito en el cuestionario, sin embargo, mo-
tilidad, digestión y absorción obtuvieron un resultado de aciertos por 
debajo del 50%. Aunque siempre toda materia impartida debe ser pulida 
y mejorada, gracias a estos resultados, pudimos identificar con exactitud 
que contenidos les resultaba a los alumnos de mayor dificultad, así de 
este modo a la hora de mejorar el material docente, pudimos saber que 
conceptos eran los que realmente necesitaban de una mayor inversión 
de tiempo y trabajo para mejorar el material docente empleado cada 
curso con el alumnado. En el caso de los temas relacionados con el 
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sistema cardiovascular, igualmente el índice de aciertos entre los temas 
fue muy heterogéneo, siendo los de peor resultado los temas relaciona-
dos con la electrocardiografía y flujo tisular. En estos temas el porcen-
taje de aciertos fue menor al 50%, indicando que el temario impartido 
no fue lo suficientemente asimilado por el alumnado, ya fuera por difi-
cultad, dinámica, etc. Sin embargo, en el temario referente al campo 
eléctrico, mecánica cardíaca, circulación sistémica, circulación venosa 
y linfática obtuvieron un porcentaje de aciertos por encima del 60%, in-
dicando una buena asimilación de los conceptos impartidos en sólo una 
hora de clase impartida. Por tanto, en el caso de cardiovascular, gracias 
al empleo de la herramienta Kahoot permitió identificar que habría que 
mejorar el material docente relacionados con los dos temas que obtuvie-
ron un porcentaje menor al 50% de aciertos.  

Además, aunque este tipo de actividad no era evaluable, también aportó 
al profesor una valiosa información al respecto de la evolución del alum-
nado en clase, asistencia, etc, obteniéndose una información valiosa del 
perfil y nivel académico de cada alumno. 

Una vez esta herramienta permitió identificar los conceptos que resulta-
ban de mayor dificultad para el alumnado, hay que saber de qué forma 
mejorar este material docente. Para ello, hay que ahondar en las diferen-
tes estrategias existentes para mejorar la asimilación, atención y moti-
vación. La preferencia de los estudiantes por diferentes métodos de en-
señanza-aprendizaje se había atribuido en el pasado a una serie de razo-
nes, como la familiaridad con el método, un resultado positivo, etc. Un 
factor menos explorado, pero quizás más significativo podría ser el es-
tilo de aprendizaje de los estudiantes. Tener conocimiento sobre los es-
tilos de aprendizaje de los alumnos es un enfoque muy infrautilizado 
para mejorar las instrucciones en el aula. La información sobre el estilo 
de aprendizaje también puede beneficiar a los estudiantes, ya que les 
ayudaría a formular las estrategias de aprendizaje adecuadas para mejo-
rar su aprendizaje.  

Hay estudios que indican que los alumnos prefieren un tipo de ense-
ñanza multimodal, así tienen múltiples formas de obtener la informa-
ción. Esto implica que la mayoría de los estudiantes aprende de manera 
efectiva siempre que los métodos de enseñanza incluyan una 
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combinación de actividades que estimulen las modalidades sensoriales 
visual, auditiva, lecto-escritura y cinestésica. El uso cada vez mayor de 
multimedia en la enseñanza puede brindar oportunidades para presentar 
múltiples representaciones del contenido (texto, video, audio, imágenes 
y elementos interactivos) para atender de manera más efectiva los diver-
sos estilos de aprendizaje de los estudiantes. La investigación en neuro-
ciencia también ha revelado que se pueden lograr aumentos significati-
vos en el aprendizaje cuando los entornos de aprendizaje se adaptan a 
sus estilos de aprendizaje predominantes (Kharb et al., 2013). En la ca-
tegoría de estilo de aprendizaje unimodal, encontramos que el modo más 
preferido fue el kinestésico, seguido por el visual, el auditivo y el lecto-
escritor. Por lo tanto, las estrategias de aprendizaje activo, como juegos 
de roles, simulaciones, uso de modelos, debates, etc., que son preferidas 
por los estudiantes cinestésicos, serían más beneficiosas para los estu-
diantes que los formatos tradicionales de conferencias. Las estrategias 
de aprendizaje activo no solo fomentan el pensamiento crítico (evalua-
ción, análisis e interpretación de la información) sino que también me-
joran las habilidades para la resolución de problemas y la toma de deci-
siones. Un formato de estrategia de aprendizaje pasivo, como conferen-
cias, atiende principalmente a los estudiantes auditivos (Baykan & 
Naçar, 2007). 

Por otro lado, nuestro estudio ha relevado el impacto de la gamificación 
sobre la motivación del alumnado, pues más de un 80% de los alumnos 
se sentían satisfechos con la utilización de la gamificación en clase. 
Otros autores han trabajado sobre la importancia de mantener una clase 
motivada (Brophy, 1987), y esta cuestión es la que hemos intentado pre-
servar. Una correcta motivación en el aula universitaria se ha conside-
rado como una necesidad pedagógica(Montico, 2004) . Otros autores 
han planteado a la gamificación como una forma de banalizar los con-
ceptos, pero en los últimos estudios se ha demostrado que esto no es 
así(Peñas, 2020), aunque en nuestra opinión también dependerá del ma-
nejo que de el docente a la utilización de estas herramientas. La pande-
mia desencadenada por el COVID-19 ha obligado a los docentes a bus-
car nuevas estrategias, más que nada pensando en la retroalimentación 
que el estudiante puede brindarle al docente (Urrejola-Contreras & 
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Tiscornia-González, 2022). En este sentido la utilización del programa 
Kahoot nos provee de herramientas para poder evaluar este “feedback”. 
Esto se debe a que nos permite observar el número de alumnos que han 
fallado en las preguntas, a la vez que nos brinda información sobre po-
sibles presuntas “complejas”. Por otro lado, al realizar encuestas me-
diante la escala Likert obtenemos información de primera mano sobre la 
satisfacción de los alumnos con la herramienta. En nuestro caso hemos 
detectado la buena aceptación que los alumnos tienen hacia esta.  

Con todas estas premisas y resultados creemos que nuestro trabajo puede 
arrojar una nueva forma de medir la asimilación de los conceptos a la 
vez que se motiva al alumnado, sin perder de vista la solemnidad de la 
impartición de conceptos de una forma correcta.  

6. CONCLUSIONES  

El empleo de una herramienta como Kahoot, mediante el diseño de cues-
tionarios tras impartirse una clase docente, permite identificar que con-
tenido de los impartidos resulta de mayor dificultad para los alumnos.  

Los alumnos consideran que el empleo de Kahoot en clase para el desa-
rrollo de cuestionarios les resulta muy satisfactorio tanto para fomentar 
su motivación atención y afianzamiento de conocimientos impartidos.  

Los alumnos están de acuerdo en que se empleen este tipo de herramien-
tas de gamificación como elemento docente que les ayude a mejorar en 
la asignatura y en la asimilación de conceptos. 
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CAPÍTULO 23 

GENERACIÓN DE UN MAPA CONCEPTUAL  
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1. INTRODUCCIÓN  

1.1. LA ASIGNATURA DE INMUNOLOGÍA EN LOS MÁSTERES DE INVESTIGA-

CIÓN 

La Inmunología es la especialidad de la Biología que estudia la defensa 
de un organismo a estímulos o ataques exógenos o endógenos. Recientes 
avances como las vacunas o la terapia celular y génica la han convertido 
en una importante rama de conocimiento en continua evolución y con 
grandes expectativas de futuro (Abbas et al., 2018; Cañarte et al., 2018). 
La llegada de la pandemia COVID-19 ha hecho visible esta disciplina a 
toda la sociedad y ha destapado a la opinión pública la precaria situación 
de los escasos laboratorios de investigación inmunológica en nuestro 
país (Batres, 2021; Vabret et al., 2020). La incapacidad del sistema de 
investigación español de finalización de una vacuna propia ha puesto de 
manifiesto la importancia y la necesidad de contar con una buena plan-
tilla de inmunólogos tanto investigadores como sanitarios (Pichel, 
2020).  

Sin embargo, tanto para los estudiantes de másteres de investigación en 
ciencias de la salud, cuya procedencia es muy diversa (químicas, físicas, 
biología, medicina, enfermería, farmacia, fisioterapia...) como para los 
propios estudiantes de los grados de medicina, enfermería o nutrición, 
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la Inmunología es una de las especialidades menos valoradas y que más 
miedo y rechazo genera (es una de las especialidades MIR menos soli-
citada). Esto es debido, entre otras razones, a la complejidad de la ma-
teria basada en un gran entramado molecular y celular de muy compleja 
regulación (Baucells, 2018; Wang et al., 2021). 

La comprensión y dominio de dicha materia requiere de una buena y 
bien estructurada base de conocimientos en inmunología por parte de 
los alumnos sobre la que introducir nuevos conceptos resultados de las 
más recientes investigaciones. Esta base es fundamental para cualquier 
alumno que pretenda realizar cualquier Máster de Ciencias de la Salud. 
De manera más concreta, es esencial para cursar el Máster de Investiga-
ción Biomédica de la Universidad de Valladolid dado el perfil heterogé-
neo del alumnado, en muchos casos sin relación previa con la inmuno-
logía. Con el objetivo de nivelar la formación de todos los alumnos pre-
viamente al inicio del Máster se creó la asignatura de Fundamentos de 
Inmunología en la que, en unas 10 horas de clase, se repasan todos los 
conceptos imprescindibles de esta materia. Sin embargo, la experiencia 
docente de los últimos años detectaba una saturación de los alumnos 
ante tanta compleja y entramada información con poco tiempo de asimi-
lación y, en muchos casos, la incapacidad de alcanzar el objetivo inicial 
de dicha asignatura. Es, por tanto, muy necesario la generación de he-
rramientas y proyectos docentes que puedan mejorar la eficacia de la 
asignatura de nivelación y ayuden a una mejor comprensión y asimila-
ción de la materia. 

1.2. EL MAPA CONCEPTUAL 

Un mapa conceptual es la sinopsis gráfica de un tema que permite vi-
sualizar fácilmente todas las partes, ramificaciones y sus relaciones. La 
realización de un mapa conceptual implica un aprendizaje activo más 
allá de la memorización al tener que jugar con los conceptos, relacionar-
los, establecer jerarquías y conexiones, etc…La primera fase en el pro-
ceso de generación de un mapa conceptual tiene como punto de partida 
el proceso de selección de información y los conceptos fundamentales 
del temario. El segundo paso implica la agrupación y ordenación de to-
dos los elementos seleccionados clasificándolos de manera jerárquica y 



‒ ൤ൢൢ ‒ 

determinando las conexiones entre ellos. Este proceso culmina con la 
representación clara y la conexión entre elementos. Posteriormente debe 
realizarse una comprobación y reflexión de cada elemento para validar 
el resultado. Una vez generada esta estructura fundamental podrá pa-
sarse a la segunda fase, el relleno de información para cada elemento del 
mapa (García, 2020). La cantidad de información que pueda admitir el 
mapa es una medida de su capacidad de clasificación y almacenamiento 
y es tanto mayor cuanto más coincidente sea la estructura generada con 
la relación real entre los elementos que la conforman. Si el esquema 
central del mapa ha sido ideado correctamente ofrecerá un lugar especí-
fico para cualquier concepto o elemento relacionado con la materia. A 
partir de dicha estructura y en función del grado de inmersión en el tema 
el peso del mapa aumentará en complejidad y con ello su grado de utili-
dad. Un mapa conceptual es, por tanto, una herramienta que permite te-
ner ordenada una gran cantidad de material didáctico en “cajones” espe-
cíficos, estratificados y conectados, de fácil accesibilidad (Cañas y No-
vak, 2009, Martín-Salinas, 2015). 

1.2. LA CLASE INVERTIDA 

El modelo pedagógico de la clase invertida (flipped classroom) posi-
ciona al alumno en el centro de la clase, siendo él, guiado por el profesor, 
el generador de contenido y presentando, ante todos los alumnos, su pro-
ceso de recolección y asimilación de conocimientos. El alumno recibe 
una batería de materiales didácticos seleccionados específicamente y 
que contienen toda la información necesaria para la comprensión de los 
conceptos a desarrollar y dispone de un tiempo para su asimilación, se-
lección y preparación de la exposición oral. Entre otros muchos benefi-
cios de este modelo caben destacar la adaptación al ritmo y estructura 
mental del estudiante, un aumento de la motivación, la exposición repe-
tida de los contenidos desde varios puntos de vista (en muchos casos 
más cercanos a las capacidades de los alumnos), la interacción social 
entre ellos a través tanto del trabajo colaborativo como de la exposición 
de los unos a los otros. Pero si hay una gran ventaja a destacar es el tipo 
y la intensidad de aprendizaje que consigue dado que la neurociencia ha 
demostrado que el grado de profundidad y fijación de los conceptos que 
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se manejan activamente y que se explican es mucho mayor que si se 
reciben de manera pasiva (Flores, 2016; Prieto, 2021). 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

‒ El objetivo de este proyecto es la implicación de los alumnos 
en el diseño y desarrollo de un mapa conceptual interactivo que 
reúna los elementos inmunológicos fundamentales, sus cone-
xiones entre ellos y enlaces a información más profunda. Y la 
exposición y explicación del resultado en una clase invertida o 
flipped classroom. 

2.2. OBJETIVOS SECUNDARIOS 

‒ Promover la búsqueda y selección activa, por parte de los 
alumnos, de los conceptos fundamentales de la inmunología a 
partir de los materiales didácticos facilitados. 

‒ Desarrollar el criterio de selección y la capacidad de organiza-
ción y estructuración de los conceptos seleccionados en base a 
los procesamientos mentales de cada alumno. 

‒ Acompañar en el proceso de integración, a diferentes niveles 
de profundidad, de los contenidos de la asignatura dentro del 
ritmo de trabajo y asimilación de cada alumno (solo se incluye 
en el mapa lo que se va comprendiendo). 

‒ Unificar el material didáctico complementario en un único for-
mato ordenado por categorías y niveles de complejidad. 

‒ Generar un soporte visual didáctico sobre el que exponer los 
contenidos de la asignatura al resto de los compañeros. 

‒ Crear y validar una herramienta de consulta, personal, interac-
tiva, accesible y editable, disponible como apoyo didáctico du-
rante el transcurso de la asignatura del máster. 
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3. METODOLOGÍA

3.1. PARTICIPANTES 

Los participantes de este proyecto fueron los 10 alumnos de la asigna-
tura de Fundamentos de Inmunología del Máster de Investigación Bio-
médica de la Universidad de Valladolid del curso 2021-22.  

Tras la validación del proyecto y la valoración de la utilidad de la herra-
mienta generada se procederá a implantar el procedimiento educativo de 
manera permanente siendo, por tanto, beneficiarios secundarios del pro-
yecto las próximas generaciones de alumnos de esta asignatura. Ade-
más, se recopilarán los diferentes mapas conceptuales generados en el 
transcurso de varios cursos para la generación de un GRAN MAPA IN-
MUNOLOGICO GLOBAL que podrá ser utilizado, como herramienta 
de repaso o de consulta, por los alumnos de otras asignaturas del área de 
la inmunología. 

3.2. MEDIOS Y MATERIALES 

Para la creación del mapa conceptual interactivo se utilizó la plataforma 
para la creación de contenidos interactivos Genial.ly. De manera opcio-
nal se ofreció la posibilidad de tomar como punto de partida un esquema 
básico previamente generado por los docentes en dicha plataforma y al 
que todos los alumnos tenían libre acceso. 

La fuente de los contenidos teóricos a partir de los cuales generar el 
mapa conceptual consistió en la recopilación de todo el material didác-
tico generado para la asignatura: diapositivas, píldoras de conocimiento, 
clases locutadas, artículos, libros…disponible en el campus virtual de la 
universidad. 

Para la evaluación final de proyecto se generaron dos cuestionarios tanto 
para profesores como para los alumnos en los que valorar tanto el efecto 
del proyecto en el desarrollo de la asignatura y la opinión de los alumnos 
sobre la misma como la mejora en la asimilación de conocimientos y su 
utilidad durante el transcurso del resto del máster. Así mismo se valoró 
también el proyecto en sí mismo, sus fortalezas y debilidades. 
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Como recursos humanos, los alumnos contaron con la presencia de dos 
profesores durante 9 horas de clase a los que pudieron acceder en todo 
momento para resolver dudas, generar debates, proponer y validar ideas 
y apoyar el proceso creativo. 

3.3. PROCEDIMIENTOS 

Se generaron al azar 2 grupos de trabajo de 5 alumnos cada uno y se 
creó una plantilla Genial.ly en blanco para cada uno. Además se les ofre-
ció a ambos un esquema básico como punto de partida.  

Durante el transcurso de la clases los alumnos, siguiendo el temario de 
la asignatura, fueron revisando y seleccionando la información para la 
generación de los mapas siguiendo el procedimiento estandarizado de 
generación de los mismos: (1) selección de información, (2) agrupación, 
clasificación y conexión de elementos, (3) representación en formato 
mapa conceptual, (4) comprobación y validación, (5) relleno de infor-
mación. Además debían aportar materiales novedosos como enlaces a 
páginas webs, imágenes explicativas, vídeos, bibliografía actualizada… 

Las características del mapa debían cumplir o contener las siguientes 
características: 

‒ Una estructura general común en un único nivel visual que en-
globara toda la información. 

‒ Unos códigos de conexión entre ideas, conceptos, familias o 
influencias entre elementos. 

‒ Un segundo nivel interactivo de ampliación de la información 
con redirecciones a páginas web, sub-esquemas, definiciones, 
figuras explicativas, etc.. 

‒ Otros posibles niveles de profundización de conceptos y una 
mayor integración de información.  

El último día del curso se concretó como día de exposiciones en el que 
cada grupo, utilizando como soporte visual el mapa generado, presentó 
el resultado de su trabajo aplicando, por tanto, el modelo pedagógico de 
clase invertida (flipped classroom). Cada grupo dispuso de 1 hora para 
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exponer tanto los contenidos como las razones de su selección y estruc-
tura de organización.  

Dicha presentación, junto a una visualización y corrección posterior de 
los mapas por parte de los docentes, sirvió para la evaluación y califica-
ción de cada alumno siguiendo una rúbrica de evaluación (Figura 1). En 
dicha rúbrica se tuvo en cuenta la estética y el contenido del mapa 
(60%), la presentación oral (30%) (tanto el dominio de los conocimien-
tos y el lenguaje utilizado como la eficacia comunicativa), y la resolu-
ción de las preguntas finales de los profesores y de los alumnos (10%). 

FIGURA 1. Rúbrica de evaluación de la asignatura 

 

3.4. EVALUACIÓN 

Se utilizaron dos cuestionarios de valoración del proyecto, uno para los 
profesores del departamento y otro para los alumnos, en los que evaluar 
ciertos aspectos del proyecto, críticas y posibles sugerencias de mejora 
además del efecto de la implantación del proyecto en la concepción de 
la asignatura y la materia. 
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4. RESULTADOS 

En primer lugar, tanto el desarrollo de las clases, el clima del aula y el 
estado anímico de los alumnos fueron realmente positivos ante la puesta 
en práctica del proyecto. La implicación del alumnado fue máxima apor-
tando sus propias herramientas, materiales y fuentes de información teó-
rica y visual, enriqueciendo, de esta manera, la batería de material di-
dáctico del departamento además de la integración de todo el material 
en un único formato. La interacción alumno-profesor fue mucho más 
cercana favoreciendo la comunicación, la resolución de dudas y la pro-
fundización en las cuestiones que generaban mayor dificultad de com-
prensión o mayor interés.  

El trabajo grupal permitió el desarrollo de las habilidades específicas de 
cada alumno y una interacción mayor entre ellos compartiendo sus du-
das, inquietudes y preocupaciones. 

La exposición de los trabajos supuso un repaso por duplicado de los 
contenidos de la asignatura desde los diferentes puntos de vista de cada 
grupo dado que uno de los grupos eligió la opción de partir de un es-
quema básico ya generado mientras que el otro decidió crear su propia 
estructura a partir de cero. Este proceso comunicativo permitió a cada 
alumno fijar su aprendizaje dado que la enseñanza requiere de un pro-
cesamiento más intenso del conocimiento y, a su vez, demostrar sus ha-
bilidades comunicativas y didácticas y su grado de comprensión y asi-
milación de conocimientos. 

La comparación de los mapas generados por los diferentes grupos per-
mitió recibir la información en diferentes formatos de estructuración, 
aún teniendo la misma fuente de material y el mismo objetivo final, ya 
que cada grupo seleccionó y ordenó la información de forma diferente 
remarcándose tanto la importancia de las secciones comunes, como las 
partes que uno u otro grupo habían excluido u olvidado. 
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FIGURA 2. Imagen del mapa conceptual general de uno de los grupos de trabajo y de la 
sección que se abre al pinchar en citosinas. 

 

 
La herramienta generada presenta una gran utilidad dado que: 

‒ Recoge todo el conocimiento necesario para abordar la asigna-
tura de Inmunidad e Inflamación del Máster de Investigación 
Biomédica organizado en diferentes niveles de complejidad y 
con la posibilidad de recurrir a la información más completa o 
tener una visión más general a través de los elementos interac-
tivos (Figura 2). 
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‒ Puede seguir siendo ampliada y completada con la adquisición 
de nuevos conocimientos en el transcurso de la asignatura del 
Máster. 

‒ Puede ofrecerse a alumnos de otras asignaturas de inmunología 
como una nueva herramienta didáctica (grados de medicina y 
ciencias biomédicas (2º curso y 220 alumnos), nutrición (4º 
curso y 35 alumnos) y enfermería (3º curso y 25 alumnos) y el 
Máster en Investigación Biomédica (20 alumnos)). 

De los formularios de valoración aplicados tanto a los alumnos como a 
los profesores podemos destacar los siguientes resultados: 

Respecto a la valoración de los alumnos. 

‒ El 75% de los encuestados valoran su satisfacción hacia la 
asignatura de Fundamentos como MUY SATISFACTORIA y 
el 25% como BASTANTE SATISFACTORIA. 

‒ El 75% afirman tener una percepción de adquisición de cono-
cimientos muy alto a través de la generación y exposición del 
mapa conceptual. El 25% restante considera más útil, en la ad-
quisición de conocimiento, la exposición del trabajo que la ge-
neración del mapa.  

‒ El 50% valoran como positivo el trabajo en grupo pero indican 
que posiblemente habría sido mucho más efectivo para ellos el 
trabajo por parejas dado que la división del trabajo entre los 
miembros del grupo hizo que no fijaran de la misma manera 
algunos conocimientos. 

‒ El 75% de los alumnos confirmaron que la herramienta fue útil 
o muy útil en el curso de la asignatura de Inmunología e Infla-
mación del Máster. 

‒ El 100% de los alumnos consideran que debería mantenerse el 
formato de clases propuesto este curso a través del proyecto de 
innovación docente. 
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‒ Como sugerencias de mejora indicaron que posiblemente sería 
más efectivo el trabajo por parejas o individual y que también 
podría ser interesante alguna clase introductoria teórica antes 
de comenzar la generación del mapa.  

‒ Respecto a su opinión sobre la inmunología en general tras cur-
sar la asignatura, en todos los casos indicaron que la consideran 
muy densa y compleja pero tremendamente interesante e im-
portante. Es destacable este comentario: “al principio me re-
sultó imposible (por la dificultad de la materia) y cuando ter-
minó la asignatura de inmunología acabé queriendo dedicarme 
a ello en un futuro” 

Respecto a la valoración de los profesores. 

‒ Los docentes son más pesimistas en cuanto al efecto sobre el 
alumnado que el proyecto ha tenido en el grado de satisfacción 
de la asignatura dado que piensan que estarán poco o algo sa-
tisfechos frente al alto grado de satisfacción manifestado por 
ellos.  

‒ Por otro lado, consideran que la adquisición de conocimientos 
ha mejorado significativamente con la aplicación del proyecto. 

‒ En todos los casos consideran que debe implantarse el formato 
en los próximos cursos.  

5. DISCUSIÓN 

La realización de este proyecto ha supuesto una mejora significativa en 
una asignatura de nivelación cuyo formato clásico no conseguía obtener 
los resultados esperados. La mera presentación del proyecto a los alum-
nos ya consiguió rebajar el nivel de estrés y ansiedad inicial de los mis-
mos, conocedores de la complejidad de la materia que se avecinaba. El 
clima del aula y la interacción tanto profesor-alumno como entre los pro-
pios alumnos se vieron favorecidas y potenciadas. Los dos mapas con-
ceptuales generados de manera independiente a partir del mismo material 
muestran la gran variabilidad de asimilación de la información y su 
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estructuración aportando diferentes visiones que facilitan la interioriza-
ción de la materia. Los alumnos aportaron material didáctico novedoso 
que podrá ser aprovechado por más alumnos. Las exposiciones del resul-
tado del trabajo de cada grupo fortalecieron el aprendizaje, la fijación de 
conocimientos y estimuló las habilidades personales de cada alumno.  

El estudio comparativo de los mapas generados durante varios cursos 
permitirá conocer mejor el pensamiento de los alumnos, ofrecer diferen-
tes organizaciones de la materia para que cada alumno seleccione la que 
mejor encaje con su estructura mental y recopilar información y mate-
riales en una única herramienta general para la consulta y modificación 
y ampliación de cualquier alumno de las asignaturas de inmunología. 

5.1. FORTALEZAS Y DEBILIDADES 

Se han cumplido todos los objetivos planteados en el diseño inicial del 
proyecto. Y se han detectado mejoras como la posibilidad de unas clases 
teóricas introductorias o la generación de grupos de trabajo más peque-
ños o incluso la posibilidad de trabajo individual. Se trabajó con el for-
mato DEMO de la aplicación al no estar aún concedidos los proyectos 
en el momento del comienzo de la asignatura por lo que es necesario 
conocer mejor la aplicación Genial.ly MASTER para aprovechar todas 
sus ventajas. Con esta aplicación se podrá descargar o abrir pública-
mente el resultado final y tener un registro del número de visitas. El he-
cho de poder continuar el proyecto indica tanto el éxito de la primera 
parte como la posibilidad de mejora y por tanto abre nuevos caminos 
sobre los que trabajar y conocer mejor la opinión de los alumnos sobre 
nuestra asignatura y por tanto mejorar su percepción de la misma.  

5.2. PERSPECTIVAS DE FUTURO. CONTINUACIÓN DE LA SEGUNDA FASE DEL 

PROYECTO. 

Tras una reunión entre los profesores para evaluar en profundidad el re-
sultado del proyecto, las posibilidades de mejora y las posibilidades de 
continuación, se llegó a la conclusión de que, en vista del éxito, se podía 
continuar con la segunda parte de la idea original del proyecto que con-
sistía en recopilar los mapas generados por diferentes grupos y generar 
un GRAN MAPA INMUNOLÓGICO GOBAL. Por un lado se 
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mejoraría la herramienta haciéndola más completa y por otro lado per-
mitiría estudiar en profundidad las diferencias de los mapas generados 
pudiendo extraer información interesante sobre los “puntos calientes” 
del temario, las diferentes maneras de estructuración, etc…Existen otras 
plataformas de generación de mapas conceptuales que se están explo-
rando y estudiando para encontrar el mejor formato para concentrar y 
organizar una mayor cantidad de información y complejidad conectiva 
(Text 2 Mind Map, Bubble.us, Gliffy, Popplet, Wise Mapping, Creately, 
Idevou). 

6. CONCLUSIONES  

Se ha cumplido el objetivo general del proyecto al fomentar el aprendi-
zaje activo de los estudiantes a través de la selección y organización del 
temario de la asignatura de Fundamentos de Inmunología, la generación 
de un mapa conceptual y la exposición del mismo en una clase invertida.  

Se ha demostrado, tanto por las herramientas generadas como por los 
resultados de los formularios de valoración, que ha sido un procedi-
miento didáctico mucho más efectivo que las clases magistrales en las 
que el alumno recibe pasivamente un paquete de información que, en 
muchos casos, y más sin una base previa, resulta “indigerible” y que 
termina por bloquearle y frustrarle. La valoración de los alumnos ha sido 
muy positiva en todos los aspectos. 

Se han detectado puntos de mejora y se ha valorado la continuación del 
proyecto para generar una herramienta aún más completa y útil. 

7. AGRADECIMIENTOS/APOYOS  

Este trabajo ha sido posible gracias a la colaboración de los alumnos de 
curso 2021-22 de la asignatura Fundamentos de Inmunología del Máster 
de Investigación Biomédica, a la iniciativa de jóvenes profesores con 
ganas de mejorar la docencia universitaria, a la mentalidad abierta de los 
miembros del área de Inmunología de la Universidad de Valladolid y su 
preocupación por los estudiantes y por ofrecer la mejor docencia posible 
y al apoyo y fomento de la innovación docente del Centro VirtUVa. 
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1. INTRODUCCIÓN  

1.1. LA ASIGNATURA DE INMUNOLOGÍA 

La Inmunología es la especialidad de las ciencias biológicas que estudia 
las respuestas en defensa de la integridad biológica de un organismo a 
estímulos exógenos o endógenos, los mecanismos celulares y molecula-
res implicados en dichas respuestas, su complejo y entramado sistemas 
de regulación (tanto de activación como de desactivación o de conten-
ción) y sus alteraciones y situaciones patológicas (Abbas et al., 2018). 
A pesar de los orígenes estrechamente ligados a la microbiología de esta 
rama de la biología, la Inmunología se ha consolidado como una ciencia 
autónoma y madura, de grandes perspectivas de futuro, gracias a los re-
lativamente recientes e importantes avances científicos como las vacu-
nas, la inmunoterapia, los trasplantes o la terapia celular y génica (Ca-
ñarte et al., 2018). La llegada de la pandemia COVID-19 la ha hecho 
visible a toda la sociedad dando voz y notoriedad a inmunólogos y viró-
logos y permitiéndoles divulgar algunos de los conceptos inmunológi-
cos básicos (Batres, 2021; Vabret et al., 2020). La situación sanitaria 
provocada por el virus ha remarcado la gran importancia de contar con 
una buena plantilla de inmunólogos altamente formados y cualificados 
y con una estable red de centros de investigación y desarrollo en este 
área que puedan hacer frente, de manera competitiva, a una posible 
emergencia inmunosanitaria. 
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Sin embargo, desde el punto de vista de los estudiantes, la especialidad 
de inmunología no es de las ramas más valoradas siendo, además, una 
de las especialidades MIR menos solicitada (Baucells, 2018). Esto es 
debido, entre otras razones, a una materia de gran complejidad que ge-
nera miedo y rechazo, a su elevada carga en investigación que les aleja 
de los pacientes y les exige estar en constante formación dificultando la 
especialización y a la baja oferta de servicios en los hospitales que les 
ofrece pocas salidas laborales. A pesar de ello, tras la pandemia, el inte-
rés de los estudiantes por la inmunología ha aumentado considerable-
mente. Es, por tanto, responsabilidad de los profesores universitarios 
aprovechar este foco de atención y acercar y motivar a los estudiantes 
en el estudio de la inmunología recurriendo a nuevas estrategias docen-
tes que les faciliten la asimilación de la creciente y compleja materia 
(Wang et al., 2021).  

1.2. LA GAMIFICACIÓN 

En la educación (también en la Superior), la gamificación ha surgido 
como un recurso importante para motivar el proceso de aprendizaje, des-
plazando al profesor como eje central en el aula, en busca de una mayor 
interacción del estudiante, de un aumento de su atención y de su moti-
vación. Se define como el uso de la mecánica del juego, su dinámica y 
sus marcos para promover el aprendizaje (Lee y Hammer, 2011). El 
éxito de una actividad gamificada se dará si el alumno tiene la convic-
ción de haber aprendido, es decir, debe llevar implícito o explícito el 
reto cognitivo sin reducir ni el nivel ni los contenidos. 

Para cumplir con su objetivo, la herramienta debe diseñarse teniendo en 
cuenta los siguientes puntos (Marne et al., 2012): 

‒ Un objetivo pedagógico: definiéndolo y representándolo a tra-
vés de modelos que indiquen el dominio de conocimiento.  

‒ La simulación: las reglas y los parámetros que definen el fun-
cionamiento de la herramienta y las posibilidades de interac-
ción del alumno.  
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‒ Los problemas y su progresión: la ruta metodológica de desa-
fíos de aprendizaje y realimentación asociada al progreso del 
alumno.  

‒ La decoración: el diseño y la creación de un entorno para atraer 
la atención del alumno y enriquecen su experiencia al provocar 
sensaciones y emociones que ayuden a fijar los conocimientos.  

Desde los primeros proyectos de gamificación registrados en España en 
2013 se estima que alrededor del 63% de los docentes universitarios uti-
lizan gamificación en el aula. Antes de la llegada del SARS-Cov-2, Es-
paña lideraba las publicaciones en este campo (Peñalva et al., 2019). 
Esta emergente innovación educativa se ha visto acelerada con la llegada 
de la COVID-19 (Nieto-Escamez y Roldán-Tapia, 2021; Salvador-Gar-
cía, 2021). 

1.3. LOS ESCAPE ROOMS 

Los escape room son un tipo de juego dirigido basado en el trabajo en 
equipo en el que los jugadores descubren pistas, resuelven acertijos y 
misiones con el fin de alcanzar un objetivo final con un límite de tiempo 
(Nicholson, 2015). La variante de los escape room en el contexto edu-
cativo se denomina breakout box y consiste en la resolución de enigmas 
basados en el contenido de una asignatura obteniendo diferentes códigos 
para la apertura de nuevos niveles. Como herramienta educativa, los es-
cape room guían a los alumnos hacia el aprendizaje de los conocimien-
tos, contando con el docente como orientador durante todo el proceso. 
A su vez ayudan a desarrollar otras competencias como el trabajo en 
equipo, el diálogo, la resolución de problemas o el pensamiento crítico, 
la gestión del tiempo, la creatividad, la perseverancia o la concentración. 
El alumno es el protagonista de su aprendizaje, mediante la experimen-
tación y la indagación, facilitando así la asimilación e interiorización de 
los conceptos. Los escape room son particularmente efectivos en las 
asignaturas de ciencias donde el factor cognitivo y el dominio multidi-
mensional están estrechamente conectados (Yllana-Prieto et al., 2021).  
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2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

‒ Desarrollar un escape room virtual basado en conceptos inmu-
nológicos para la asignatura de inmunología en los grados de 
Medicina, Biomedicina, Nutrición y Enfermería. 

2.2. OBJETIVOS SECUNDARIOS 

‒ Implicar a los estudiantes de 2º de Medicina en el diseño de un 
escape room virtual durante el trascurso de la asignatura de in-
munología. 

‒ Generar y aplicar un escape room como herramienta didáctica 
en las asignaturas de inmunología. 

‒ Valorar la utilidad educativa tanto de la implicación de los es-
tudiantes en el diseño como en la utilización de la propia he-
rramienta: su capacidad motivadora, socializadora, docente, de 
afianzamiento de los conocimientos y auto-evaluadora. 

‒ Motivar a los estudiantes a través de la gamificación y el apren-
dizaje colaborativo en el estudio de una asignatura ardua y 
compleja y mejorar su visión de la misma. 

‒ Afianzar los conocimientos adquiridos durante el curso de la 
asignatura y potenciar la aplicabilidad práctica de los mismos. 

‒ Elaborar un sistema de evaluación de conocimientos basado en 
la participación del escape room. 

‒ Aportar una herramienta educativa permanente al campo de la 
inmunología que pueda ser modificada y adaptada cada curso 
académico en función de los intereses y necesidades docentes. 
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3. METODOLOGÍA 

3.1. PARTICIPANTES 

Los destinatarios de este proyecto son, inicialmente, los alumnos de la 
asignatura de Inmunología de los grados de Medicina y Ciencias Bio-
médicas (2º curso y 220 alumnos), del grado de Nutrición (4º curso y 35 
alumnos) y del grado de Enfermería (3º curso y 25 alumnos) y el Máster 
en Investigación Biomédica de la Universidad de Valladolid (20 alum-
nos). Una vez generada la herramienta podrá modificarse y adaptarse a 
diferentes niveles para poder ser utilizada en todos los ámbitos de la do-
cencia de la inmunología. 

En el diseño y generación del escape room se implicará a los estudiantes 
de medicina mientras que la aplicación de la herramienta se ofrecerá a 
los estudiantes de los diferentes grados de tal manera que se podrá com-
parar los resultados obtenidos en niveles, ritmos y necesidades de apren-
dizaje diferentes.  

3.2. MEDIOS Y MATERIALES 

Para la creación del escape room virtual se utilizará la plataforma para 
la creación de contenidos interactivos Genial.ly y la aplicación de crea-
ción de vídeos de animación Animaker. 

Los contenidos teóricos del escape room fueron seleccionados, por los 
propios alumnos, a partir del temario y los materiales didácticos de la 
asignatura de Inmunología Humana del grado de Medicina de la Uni-
versidad de Valladolid. El diseño gráfico y las diferentes variantes de 
presentación de enigmas y retos que ofrecen los escape room virtuales 
también fueron propuestos por los alumnos pudiendo ser extraídos de 
las diferentes fuentes digitales disponibles o bien de elaboración o mo-
dificación propia. Se contó también con una batería de preguntas tipo 
test de exámenes de inmunología tanto del grado de Medicina como del 
examen MIR. Los alumnos dispusieron durante todo el curso, en el cam-
pus virtual, de una entrada de documentos específica del escape room 
por cada tema en donde presentar sus propuestas (Figura 1). 
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Como pistas adicionales a las que recurrir para la resolución de las prue-
bas se seleccionaron y ordenaron, para su posterior vinculación a cada 
acertijo, las inmuno-píldoras de conocimiento disponibles y otros ví-
deos, gifs, noticias, publicaciones o materiales explicativos que contu-
vieran la solución. A su vez, se generaron noticias falsas de fuentes no 
fiables para promover el criterio selectivo de los estudiantes en la obten-
ción de información. 

Las técnicas inmunológicas trabajadas en las prácticas de laboratorio de 
la asignatura también forman parte de los contenidos del escape room. 
Serán unas pruebas extra que delimitarán los bloques temáticos y crea-
rán niveles estratégicos de seguridad, si se superan, o puntos de retro-
ceso en el caso de no superarlos. 

FIGURA 1. Portada de presentación del Inmunoescape. 

 
 

Para la evaluación final del proyecto se generaron diferentes cuestiona-
rios tanto para los profesores como para los alumnos con un bloque en-
focado a la valoración de la motivación y las diferentes competencias 
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asociadas a la gamificación y las emociones y opiniones generadas tras 
a realización de todo el proceso y otro bloque para la evaluación de la 
adquisición e interiorización de los conceptos de la asignatura antes y 
después de la realización del escape room. 

Con respecto a los recursos humanos se contó con la colaboración de 
todos los profesores del departamento (un equipo de 4 docentes) que 
supervisaron los contenidos y el correcto desarrollo de la aplicación. Es-
tos profesores podían ser requeridos por los estudiantes para la genera-
ción de pistas que pudieran incluirse en el escape room o transmitir men-
sajes como personajes del mismo. Sobre el director principal del pro-
yecto recae también la labor de presentar la idea original a los estudian-
tes, tutorizar, recopilar y supervisar cada propuesta y, posteriormente, 
responsabilizarse de integrarlo en la plataforma unificando el formato 
para generar una continuidad y uniformidad. También guiará a los estu-
diantes durante el escape room en el momento de su realización. 

3.3. PROCEDIMIENTOS 

El proyecto se realizará en dos fases durante dos cursos académicos. Una 
primera fase de selección de contenido y de ideas de diseño y una se-
gunda fase de unificación y generación de la herramienta final. Durante 
la primera fase se ha realizado la recopilación de sugerencias, ideas y 
contenido del escape room siguiendo el programa docente de la asigna-
tura de Inmunología Humana de 2º del grado de Medicina. Durante el 
segundo curso se realizará el diseño final y unificación de contenido.  

El punto de partida del escape room es el ataque de un virus a un cuerpo 
humano desde el punto de vista del virus. El alumno (en el papel del 
virus) tendrá que ir superando las diferentes barreras inmunológicas a 
través del conocimiento de las mismas para conseguir bloquearlas hasta 
llegar a conseguir una infección total del sistema. La duración final del 
escape room será de 1 hora (Figura 2). 

Para la realización de este proyecto se seguirán los siguientes pasos. 

1. Presentación y explicación del proyecto a los alumnos. La par-
ticipación voluntaria en el mismo otorgará 0,5 puntos extra en 
la nota final de la asignatura. 
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2. Organización y división de trabajo. Se formarán grupos de tra-
bajo de unos 10 alumnos que deberán seleccionar la o las pre-
guntas más importante de cada tema, diseñar las pruebas, las 
pistas y la ambientación de ese nivel del escape room. 

3. Diseño de la estructura del escape room sobre el que se inclui-
rán las diferentes pistas por parte del director principal del 
proyecto. 

4. Recopilación y aprobación de las propuestas de cada grupo e 
integración en la plataforma. 

5. Generación de la herramienta completa final. 
6. Fase piloto en la que se pondrá a prueba el escape room por 

parte de una selección de alumnos y profesores y se compro-
bará su correcto funcionamiento. 

7. Aplicación del escape room en los diferentes grados y reco-
gida de resultados y su calificación. 

8. Evaluación del proyecto tanto por parte de los alumnos como 
de los docentes implicados. 

9. Periodo de corrección y mejoras. 
10. Adaptación y difusión de la herramienta a las diferentes disci-

plinas docentes de la inmunología.  

Respecto a la creación en si misma del escape room se tuvieron en 
cuenta los siguientes puntos: 

‒ La creación de una historia cuya secuencia de sucesos se co-
rresponda con la temática elegida, es decir, las líneas de defensa 
del sistema inmunitario y su cronología ante una infección.  

‒ La generación de escenarios basados en el cuerpo humano y la 
investigación científica que aporten credibilidad a la experien-
cia y den uniformidad y continuidad a la línea argumental. 

‒ La diversidad de formatos de presentación de las pruebas o 
enigmas: mensajes encriptados, puzles, laberintos, sopas de le-
tras, crucigramas, reconocimiento de imágenes, resolución de 
preguntas, acertijos, ordenación cronológica de una secuencia, 
conexión de conceptos, preguntas tipo test… 
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‒ Materiales virtuales como puntos de control (lugar en donde 
introducir las contraseñas: candados, cerraduras de cajas fuer-
tes, códigos QR…) 

FIGURA 2. Representación de la idea original del proyecto 

Fuente: https://computerhoy.com/noticias/life/corpus-museo-dentro-cuerpo-humano-
793527 

3.4. EVALUACIÓN 

El proceso de evaluación se dirigirá al alumnado, al profesorado y al 
propio proyecto. 

La evaluación del alumnado se dividirá por un lado en el efecto de la 
herramienta en su motivación, opinión y experiencia al cursar la asigna-
tura de Inmunología y por otro lado en el efecto de la aplicación del 
proyecto en su rendimiento académico.  

La evaluación sobre el profesorado extraerá información que permitirá 
determinar si existen coincidencias entre la percepción de los docentes 
y los alumnos, y si los efectos del proyecto son detectables en el clima 
del aula o en otros parámetros del curso. 
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La evaluación del proyecto en sí mismo permitirá determinar el grado 
de logro de los objetivos previstos, la detección de errores, necesidad de 
modificaciones y mejoras y las posibilidades de aplicabilidad (Tabla 1). 

TABLA 1. Plan de evaluación del proyecto. 

Aspecto A Evaluar Instrumento Momento 

Grado de motivación alcan-
zado por los alumnos 

Cuestionario de motiva-
ción a los alumnos 

Antes de 
cursar la 

asignatura 
 

Después de 
cursar la 

asignatura 

Sin Inmunoescape 

Con Inmunoescape 

Grado de adquisición de co-
nocimientos 

Estudio comparativo del 
resultado académico 

Al finalizar la 
asignatura 

Sin Inmunoescape 

Con Inmunoescape 

Grado de percepción del 
efecto del Inmunoescape en 
el clima del aula y desarro-
llo del curso 

Cuestionario de percep-
ción del profesorado 

Al finalizar el curso 

Viabilidad del Inmunoes-
cape para evaluar conoci-
mientos 

Evaluación de fallos y pro-
cedimientos Antes de fin del curso y al finalizar 

Grado de efectividad del 
proyecto. 

Cuestionario de opinión 
de alumnos y profesores Al finalizar el proyecto 

 

4. RESULTADOS 

En la realización de la primera parte del proyecto, la participación vo-
luntaria de los alumnos de Medicina en la generación las propuestas de 
pruebas y acertijos fue de un 40%. Además, varios alumnos se ofrecie-
ron para colaborar de manera más activa en todo el proceso de genera-
ción del escape room y continuarán en el proyecto aun habiendo supe-
rado la asignatura. 

Se consiguieron propuestas para todos los temas de la asignatura (25 
temas) y de varios estilos (sopas de letras, puzles, conexión de concep-
tos, elección de imágenes, preguntas tipo test….) (Figura 3). 
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Aunque la idea inicial era que fueran aportando ideas tras cada lección 
de cada tema a lo largo del curso, la realidad fue que la mayoría de los 
alumnos necesitaron estar en el periodo de estudio al final de la asigna-
tura para poder disponer de los conocimientos necesario para poder pre-
sentar sus propuestas. Por tanto, la colección de propuestas final se re-
cogió los últimos días antes del examen. Un estudio pormenorizado de 
estas aportaciones puede ofrecer mucha información sobre la visión de 
los estudiantes respecto a la materia sobre la que se basa el escape room 
dado que pueden detectarse los conceptos más complejos para los alum-
nos, los que generan mayor o menor interés, los que crean mayor con-
fusión o los que han pasado desapercibidos. Esta información puede ser 
de gran utilidad para el diseño de las clases magistrales y la necesidad 
de enfatizar conceptos o replantear explicaciones o tiempo de dedica-
ción de cada tema. A su vez, este trabajo permite desarrollar y conocer 
también la capacidad de selección y síntesis de los alumnos, la profun-
didad de sus conocimientos y su capacidad creativa.  

FIGURA 3. Algunos ejemplos de las propuestas de los alumnos 
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La implicación y participación de los alumnos en la primera fase del 
proyecto resultó ser decisiva en algunos casos concretos como valor aña-
dido a la hora de determinar su calificación final o la resolución de Ma-
trículas de Honor en situaciones de igualdad de calificación por lo que 
el proyecto, aún sin finalizar, ya tuvo una gran utilidad en este sentido. 

La generación del primer borrador del escape room y aplicación sobre 
los alumnos antes del examen de la asignatura como herramienta didác-
tica se realizará el siguiente curso con los alumnos de la siguiente gene-
ración. 

De los formularios de valoración presentados tanto a los alumnos como 
a los profesores tras esta primera fase del proyecto podemos destacar los 
siguientes resultados: 

1. La valoración de los alumnos. 

‒ El 66% de los encuestados están POCO satisfechos tras cursar 
la asignatura de Inmunología Humana. Las razones alegadas 
fueron cierta percepción de desorganización del mucho mate-
rial a su disposición, una gran carga de trabajo y actividades y 
la complejidad y densidad de los contenidos de la asignatura.  

‒ Los alumnos que no participaron en el proceso de presentación 
de ideas lo justificaron por la falta de tiempo y gran carga de 
trabajo, pero el 100% de los alumnos de la asignatura coinciden 
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en la importancia de poner en práctica este proyecto para me-
jorar la asignatura y el mejor entendimiento y aprendizaje de 
sus contenidos.  

‒ Respecto a su opinión sobre la inmunología en general tras cur-
sar la asignatura, en todos los casos indican que la consideran 
muy densa y compleja y destacan su sensación de no haber 
conseguido fijar los conceptos más generales y de la alta pro-
babilidad de que lo van a olvidar. Sin embargo, coinciden en 
su interés por esta disciplina y su gran importancia y confían 
en que la aplicación final de este proyecto ayude a futuras ge-
neraciones.  

2. La valoración de los profesores. 

‒ El 100% de los profesores confían en que el escape room me-
jorará mucho tanto el grado de satisfacción de los alumnos y 
su opinión sobre la asignatura, así como la adquisición y fija-
ción de conocimientos.  

‒ Consideran, también, que el Inmunoescape puede servir de sis-
tema de organización de contenidos y por tanto ser un recurso 
interesante al que acudir para encontrar los diferentes materia-
les didácticos de manera organizada y accesible.  

Estos resultados servirán de control y se contrastarán con los resultados 
que se obtengan a partir de los mismos cuestionarios respondidos por 
alumnos que ya hayan realizado el escape room. De esta manera se po-
drá cuantificar el efecto del escape room sobre alumnos tanto a nivel de 
su percepción como a nivel académico. 

Los formularios generados para la valoración de la efectividad de la apli-
cación del escape room se utilizarán al final del curso siguiente sobre 
los alumnos que hayan utilizado la herramienta. 

Se espera que el uso del escape room ofrezca un aprendizaje lúdico y 
activo, basado en el constructivismo, y que favorezca el trabajo en 
equipo, las habilidades sociales y de negociación tanto para llegar a 
acuerdos como para solicitar ayuda, la aplicación de conocimientos y 
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habilidades, la gestión del tiempo, las habilidades de pensamiento de 
orden superior, la creatividad, la resolución de problemas, la motivación 
intrínseca, la tolerancia a la frustración, el liderazgo, la comunicación, 
el pensamiento lateral, el pensamiento crítico, el trabajo bajo presión, la 
perseverancia y la concentración. 

5. DISCUSIÓN 

La realización de este proyecto supone un paso más en la batería de re-
cursos didácticos generados en el área de Inmunología de la Facultad de 
Medicina de Valladolid en el que, en este caso, la implicación de los 
estudiantes es fundamental. También supone la inmersión del departa-
mento, por primera vez, en la metodología didáctica de la gamificación. 
Los efectos de este trabajo deberán verse reflejados tanto en los resulta-
dos de los cuestionarios de evaluación de la efectividad del proyecto 
como en las calificaciones finales y en una visión más práctica y atrac-
tiva de la asignatura por parte de los alumnos.  

Tras el periodo de corrección y mejoras final se podrá ofrecer la herra-
mienta didáctica de libre acceso para poder ser adaptada a diferentes ni-
veles y necesidades o modificarse anualmente para su aplicación conti-
nuada. 

Por último se decidió utilizar el Inmunoescape como una herramienta de 
evaluación dentro del porcentaje de la nota final derivado de la evalua-
ción continua de la asignatura de Inmunología Humana. Para ello se ge-
nerarán diferentes claves finales que los alumnos deberán presentar al 
concluir el escape room y se contabilizará el tiempo que cada alumno 
necesite para su resolución a través del registro temporal de acceso a la 
aplicación del Campus Virtual. Dicho tiempo será valorado inversa-
mente proporcional a la calificación obtenida. 

5.1. FORTALEZAS Y DEBILIDADES 

A pesar de la saturación de carga de trabajo que mantienen los alumnos 
de Medicina durante el curso académico, la participación voluntaria en 
la primera parte del proyecto ha sido bastante aceptable y dentro de las 
predicciones iniciales. Sin embargo, la finalización del proyecto 
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requerirá de la realización de un alto porcentaje del trabajo por parte de 
los responsables del proyecto. Por otro lado, dicha participación volun-
taria ha permitido conocer la opinión de los estudiantes sobre la asigna-
tura después de cursarla y antes de poner en práctica el proyecto en su 
totalidad y por tanto nos permitirá comparar los resultados antes y des-
pués de su aplicación completa. A su vez se han abierto muchas posibi-
lidades de aplicación y de ampliación de la herramienta y se ha confir-
mado su necesidad y demanda lo que apoya la continuación y finaliza-
ción de la segunda fase del proyecto.  

5.2. PERSPECTIVAS DE FUTURO. CONTINUACIÓN DE LA SEGUNDA FASE DEL 

PROYECTO. 

La idea inicial del proyecto era la generación de una herramienta de au-
toevaluación y ayuda en el estudio de los estudiantes. Sin embargo, tras 
la evaluación por parte del equipo docente de la primera fase del pro-
yecto y de las opiniones vertidas por los alumnos y las posibilidades que 
éste puede ofrecer, tanto como herramienta didáctica como apoyo en el 
estudio a los estudiantes, se considera importante dar prioridad a la con-
tinuación del trabajo para finalizar el escape room y estudiar la mejor 
manera de integrarlo en las herramientas evaluadoras de la asignatura. 
Tanto los profesores como los alumnos coinciden en la necesidad de esta 
herramienta para mejorar la asignatura y la expectación es máxima a la 
espera del resultado final. La gran acogida e interés por el proyecto mos-
trado en los distintos congresos presentados también ratifica el valor de 
la idea original y apoyan la continuación del proyecto y la solución de 
los problemas que puedan surgir hasta conseguir el resultado final ade-
más de ampliar la aplicabilidad de la herramienta más allá de la Univer-
sidad de Valladolid.  

6. CONCLUSIONES  

Se ha desarrollado la primera parte del proceso de creación de un escape 
room virtual sobre el contenido de la asignatura de Inmunología Hu-
mana de la Facultad de Medicina de la Universidad de Valladolid impli-
cando a los alumnos de 2º Medicina en el proceso de selección y crea-
ción del contenido.  
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Se ha obtenido una valoración positiva tanto de los alumnos como de 
los profesores de la idea original y se ha confirmado su necesidad y su 
demanda. Además, se han registrado como control los resultados de los 
cuestionarios sobre la percepción de los alumnos de la asignatura de In-
munología antes de la aplicación de la herramienta didáctica. 

Se ha decidido introducir en el proceso de evaluación de la asignatura 
aumentando así su importancia en la docencia de la asignatura. Y se han 
encontrado mecanismos para una correcta calificación de los resultados. 

Se continúa trabajando en el proceso creativo y se llevará a cabo la im-
plantación y aplicación de la herramienta durante el próximo curso.  

7. AGRADECIMIENTOS/APOYOS  

Este trabajo ha sido posible gracias a la colaboración de los alumnos de 
curso 2021-22 de la asignatura Inmunología Humana de 2º del grado de 
Medicina, a la iniciativa de jóvenes profesores con ganas de mejorar, a 
la mentalidad abierta de los miembros del área de Inmunología de la 
Universidad de Valladolid y su preocupación por los estudiantes y por 
ofrecer la mejor docencia posible y al apoyo y fomento de la innovación 
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CAPÍTULO 25 

INNOVACIÓN METODOLÓGICA PARA EXPLICAR  
EL DERECHO HUMANO A LA SALUD 

JAVIER GARCIA MEDINA 
Universidad de Valladolid 

 

1. INTRODUCCIÓN 

Esta ponencia trata de responder a una inquietud que se manifestó al 
impartir clases de Doctorado en la Facultad de Medicina y percibir que 
los estudiantes de un Programa para alcanzar el más alto grado acadé-
mico desconocían el contenido del derecho humano a la salud. Detec-
tada esta deficiencia, en el marco del Proyecto de Innovación Docente 
titulado “Innovación Docente en Derechos Humanos” (Innorights, UV-
SFPIE_PID-1640675, CONSOLIDA-PID21) de la Universitat de 
València y de las actuaciones del Grupo de Innovación Docente “Dere-
chos humanos, clínica jurídica y aprendizaje-servicio” de la Universidad 
de Valladolid, del que el autor es miembro del primero y coordinador 
del segundo, se procedió a proponer una acción en forma de taller que 
respondiese a explicar y ver el alcance de este derecho. Habida cuenta 
de que desde el proyecto y el grupo de innovación se comparte la idea 
esencial de que la formación y educación en derechos humanos de los 
jóvenes implica, al menos, saber cuáles son los mecanismos e instru-
mentos de protección y defensa de los derechos humanos, única manera 
de poder asumirlos e integrarlos como ejes en su actuación profesional. 

Desde 1994 Naciones Unidas ha ido fijando diversas etapas para la for-
mación en derechos humanos, de manera que el Consejo de Derechos 
Humanos, en su resolución 39/3 (27 de septiembre de 2018), decide con-
vertir a los jóvenes en el grupo central de la cuarta fase del Programa 
Mundial para la Educación en Derechos Humanos, a desarrollarse entre 
2020 y 2024, haciendo especial hincapié en la educación y la formación 
en materia de igualdad, derechos humanos y no discriminación. 
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1.1. EL DERECHO A LA SALUD EN EL MARCO DEL DERECHO 

INTERNACIONAL DE LOS DERECHOS HUMANOS  

El propósito de esta iniciativa requiere presentar a los estudiantes el qué 
del derecho humano a la salud, para ello necesariamente ha de conside-
rarse lo establecido respecto al mismo en los instrumentos y estándares 
internacionales de derechos humanos, tanto en el sistema universal de 
Naciones Unidas como en el sistema regional europeo. 

Los aspectos normativos del derecho a la salud pueden encontrarse en 
el párrafo 1 del artículo 25 de la Declaración Universal de Derechos 
Humanos en el que se afirma que "toda persona tiene derecho a un nivel 
de vida adecuado que le asegure, así como a su familia, la salud y en 
especial la alimentación, el vestido, la vivienda, la asistencia médica y 
los servicios sociales necesarios".  

El Pacto Internacional de Derechos Económicos, Sociales y Culturales 
posee un artículo más detallado, ya que según su artículo 12 párrafo 1 
se establece que los Estados Partes reconocen "el derecho de toda per-
sona al disfrute del más alto nivel posible de salud física y mental", 
mientras que en el párrafo 2 del artículo 12 se indican, a título de ejem-
plo, diversas "medidas que deberán adoptar los Estados Partes… a fin 
de asegurar la plena efectividad de este derecho".  

Además, el derecho a la salud se reconoce, en particular, en la Conven-
ción Internacional sobre la Eliminación de todas las Formas de Discri-
minación Racial, de 1965 (art.5, e), iv.); Convención sobre la elimina-
ción de todas las formas de discriminación contra la mujer, de 1979 
(art.11, 1, f) y art.12); Convención sobre los Derechos del Niño, de 1989 
(art.24), y por varios instrumentos regionales de derechos humanos, 
como la Carta Social Europea de 1961 en su forma revisada (art. 11), la 
Carta Africana de Derechos Humanos y de los Pueblos, de 1981 (art. 
16), y el Protocolo adicional a la Convención Americana sobre Derechos 
Humanos en Materia de Derechos Económicos, Sociales y Culturales, 
de 1988 (art. 10). También, el derecho a la salud ha sido proclamado por 
la Comisión de Derechos Humanos, así como en la Declaración y Pro-
grama de Acción de Viena de 1993 y en otros instrumentos internacio-
nales. 
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De todo lo expuesto se puede señalar que el derecho a la salud engloba 
una “amplia gama de factores socioeconómicos que promueven las con-
diciones merced a las cuales las personas pueden llevar una vida sana, y 
hace ese derecho extensivo a los factores determinantes básicos de la 
salud, como la alimentación y la nutrición, la vivienda, el acceso a agua 
limpia potable y a condiciones sanitarias adecuadas, condiciones de tra-
bajo seguras y sanas y un medio ambiente sano” (Observación general 
Nº 14). De ahí que el derecho a la salud esté estrechamente relacionado 
con otros derechos humanos que interpelan a los tales factores: derecho 
a la alimentación, a la vivienda, al trabajo, a la educación, a la dignidad 
humana, a la vida, a la no discriminación, a la igualdad, a no ser some-
tido a torturas, a la vida privada, al acceso a la información y a la libertad 
de asociación, reunión y circulación. 

El derecho a la salud se define como un derecho de carácter inclusivo ya 
que contiene libertades y derechos al mismo tiempo. Como libertades 
puede indicarse el derecho a controlar su salud y su cuerpo, con inclu-
sión de la libertad sexual y genésica, y el derecho a no padecer injeren-
cias, como el derecho a no ser sometido a torturas ni a tratamientos y 
experimentos médicos no consentidos. Entre los derechos aparece el re-
lativo a un sistema de protección de la salud que otorgue a todas las 
personas iguales oportunidades a la hora de disfrutar del más alto nivel 
posible de salud. 

1.2. CONTENIDO NORMATIVO DEL ARTÍCULO 12.1. 

Según la Observación General mencionada el derecho a la salud en todas 
sus formas y a todos los niveles abarca una serie de elementos esenciales 
e interrelacionados, cuya aplicación viene determinada por las condicio-
nes a considerar en cada Estado Parte: 

a) Disponibilidad. Cada Estado Parte deberá contar con un número sufi-
ciente de establecimientos, bienes y servicios públicos de salud y centros 
de atención de la salud, así como de programas. La naturaleza precisa 
de los establecimientos, bienes y servicios dependerá de diversos facto-
res, en particular el nivel de desarrollo del Estado Parte. Con todo, esos 
servicios incluirán los factores determinantes básicos de la salud, como 
agua limpia potable y condiciones sanitarias adecuadas, hospitales, 
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clínicas y demás establecimientos relacionados con la salud, personal 
médico y profesional capacitado y bien remunerado habida cuenta de las 
condiciones que existen en el país, así como los medicamentos esencia-
les definidos en el Programa de Acción sobre medicamentos esenciales 
de la OMS. 

b) Accesibilidad. Los establecimientos, bienes y servicios de salud de-
ben ser accesibles a todos, sin discriminación alguna, dentro de la juris-
dicción del Estado Parte. La accesibilidad presenta cuatro dimensiones 
superpuestas: 

i) No discriminación: los establecimientos, bienes y servicios de salud 
deben ser accesibles, de hecho y de derecho, a los sectores más vulnera-
bles y marginados de la población, sin discriminación alguna por cual-
quiera de los motivos prohibidos. 

ii) Accesibilidad física: los establecimientos, bienes y servicios de salud 
deberán estar al alcance geográfico de todos los sectores de la población, 
en especial los grupos vulnerables o marginados, como las minorías ét-
nicas y poblaciones indígenas, las mujeres, los niños, los adolescentes, 
las personas mayores, las personas con discapacidades y las personas 
con VIH/SIDA. La accesibilidad también implica que los servicios mé-
dicos y los factores determinantes básicos de la salud, como el agua lim-
pia potable y los servicios sanitarios adecuados, se encuentran a una dis-
tancia geográfica razonable, incluso en lo que se refiere a las zonas ru-
rales. Además, la accesibilidad comprende el acceso adecuado a los edi-
ficios para las personas con discapacidades. 

iii) Accesibilidad económica (asequibilidad): los establecimientos, bie-
nes y servicios de salud deberán estar al alcance de todos. Los pagos por 
servicios de atención de la salud y servicios relacionados con los facto-
res determinantes básicos de la salud deberán basarse en el principio de 
la equidad, a fin de asegurar que esos servicios, sean públicos o priva-
dos, estén al alcance de todos, incluidos los grupos socialmente desfa-
vorecidos. La equidad exige que sobre los hogares más pobres no re-
caiga una carga desproporcionada, en lo que se refiere a los gastos de 
salud, en comparación con los hogares más ricos. 
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iv) Acceso a la información: ese acceso comprende el derecho de soli-
citar, recibir y difundir información e ideas acerca de las cuestiones re-
lacionadas con la salud. Con todo, el acceso a la información no debe 
menoscabar el derecho de que los datos personales relativos a la salud 
sean tratados con confidencialidad. 

c) Aceptabilidad. Todos los establecimientos, bienes y servicios de salud 
deberán ser respetuosos de la ética médica y culturalmente apropiados, 
es decir respetuosos de la cultura de las personas, las minorías, los pue-
blos y las comunidades, a la par que sensibles a los requisitos del género 
y el ciclo de vida, y deberán estar concebidos para respetar la confiden-
cialidad y mejorar el estado de salud de las personas de que se trate. 

d) Calidad. Además de aceptables desde el punto de vista cultural, los 
establecimientos, bienes y servicios de salud deberán ser también apro-
piados desde el punto de vista científico y médico y ser de buena calidad. 
Ello requiere, entre otras cosas, personal médico capacitado, medica-
mentos y equipo hospitalario científicamente aprobados y en buen es-
tado, agua limpia potable y condiciones sanitarias adecuadas. 

2. OBJETIVOS 

Las actuaciones y actividades realizadas están en consonancia con lo 
establecido en la Resolución A/HRC/42/23:  

‒ Promover el entendimiento común, sobre la base de los instru-
mentos internacionales, de los principios y metodologías bási-
cos para la educación en derechos humanos y su armonización 
con las políticas nacionales; 

‒ Proporcionar un marco colectivo común para la acción por to-
dos los agentes pertinentes; 

‒ Estudiar, evaluar y apoyar los programas de educación en de-
rechos humanos y otros programas educativos que promueven 
los derechos humanos, poner de relieve las prácticas satisfac-
torias y dar incentivos para continuarlas o ampliarlas y para 
elaborar otras nuevas; 
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‒ Promover la aplicación de la Declaración de las Naciones Uni-
das sobre Educación y Formación en materia de Derechos Hu-
manos. 

3. METODOLOGÍA 

El punto de partida es determinar la situación del derecho a la salud en 
un determinado Estado, para ello se acude a la información que sumi-
nistran los distintos sistemas de derechos humanos. Especial mención 
hay que hacer al Examen Periódico Universal que ofrece una panorá-
mica general del cumplimiento o vulneración del derecho a la salud y 
cómo afecta a los distintos colectivos. Hecha esta aproximación se pro-
cede a realizar un diagnóstico de las causas y se analiza el rol que le 
corresponde a cada uno de los titulares respecto de los derechos, al 
tiempo que se determina su capacidad de intervenir para revertir la si-
tuación, finalizando con propuestas de acción cuyo objetivo es integrar 
políticas públicas en materia de sanidad. 

El tiempo del que se disponía era de 10 horas lectivas dentro de las 25 
horas a que corresponde un crédito ects. El curso se llevó a cabo en se-
siones de 2 horas a lo largo de 5 semanas. El grupo estaba compuesto 
por 16 estudiantes, que se dividieron en 4 grupos de 4 integrantes.  

Se optó por el aprendizaje cooperativo como metodología (García, 
2009). Como es sabido, esta forma de trabajar se articula como un mé-
todo docente adecuado para promover el aprendizaje conjunto de estu-
diantes, portadores de conocimientos y habilidades diferentes, que se 
reúnen en grupos con el fin de sacar el máximo rendimiento al aprendi-
zaje individual y de grupo (Johnson, 1998). Dentro del grupo los alum-
nos comparten información con el objetivo de que todos ellos entiendan 
los contenidos objeto de su tarea, de manera que se hagan responsables 
no sólo de su aprendizaje sino también del aprendizaje de sus compañe-
ros. Así los alumnos perciben las ventajas de la ayuda mutua, materiali-
zada en este caso en el aprendizaje; reconocen la importancia del trabajo 
en grupo; asumen la diversidad presente en sus miembros; configuran la 
búsqueda de fines comunes y comparten su consecución (Johnson y Ho-
lubec, 1999)  
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El aprendizaje cooperativo requiere (Pujòlas, 2002), que su tarea se es-
tructure en función de principios esenciales: 

1. La interdependencia positiva, que emerge cuando los compo-
nentes del grupo se conciencian de que el éxito en la consecu-
ción de los propios objetivos depende de los demás miembros 
del grupo; sólo se obtienen los propios objetivos si los alcan-
zan los demás miembros del grupo. Es más, una parte del lo-
gro individual es colaborar y conseguir el aprendizaje de los 
otros. Por tanto, la tarea del docente consistirá en motivar y 
hacer comprender a los alumnos que el éxito o el fracaso son 
compartidos. Los errores en esa tarea son del grupo y no 
achaca-bles a las limitaciones personales en las capacidades 
de un estudiante. Habrá cooperación si hay interdependencia 
positiva e igual participa-ción. 

2. La interacción de los miembros del grupo ha de ser, preferi-
blemente, cara a cara, si bien la pandemia la ha condicionado 
pero no impedido, puesto que el uso de las TIC han tenido 
papel relevante para solventar esta condición. La convicción 
de que los miembros del grupo dependen los unos de los otros 
hace que compartan recursos, soportes y ayuda mutua, al 
tiempo que valorarán y apreciarán la tarea realizada por los 
demás y de la cual cada uno se beneficia. Gracias a esta inter-
acción directa se pueden llevar a cabo con éxito dinámicas in-
terpersonales y actividades cognitivas (por ejemplo, explicar 
un determinado concepto o conocimiento a los demás; asegu-
rarse de su comprensión; discutir los conceptos relacionados 
con aquello en lo que se está trabajando y su relación con con-
ceptos ya estudiados anteriormente). Desde esta perspectiva 
el aprendizaje cooperativo se presenta ya como un sistema 
académico de soporte (cada estudiante tiene alguien compro-
metido en ayudarlo a aprender) ya como un sistema personal 
de soporte (cada estudiante tiene alguien que está comprome-
tido con él como persona). El aprendizaje cooperativo se basa 
en la comunicación, en la relación y en el respeto hacia los 
demás. 
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3. Responsabilidad individual en un doble ámbito: responsabili-
dad del grupo para alcanzar los objetivos y responsabilidad de 
cada sujeto para colaborar al éxito del trabajo colectivo. La 
responsabilidad indi-vidual se dará cuando lo realizado re-
vierta en el grupo y en cada uno de sus miembros, recibiendo 
una valoración positiva por parte del grupo por considerar que 
lo aportado ayuda y apoya el aprendizaje de cada uno y del 
colectivo. Responsabilidad que va unida a cierta gene-rosidad 
y a la consideración del otro como un igual. Los estudiantes 
que aprenden juntos son, individualmente, mucho más com-
petentes que los que aprenden aisladamente.  

4. Habilidades para el trabajo en grupo, pues el aprendizaje 
coopera-tivo es más complejo que el aprendizaje competitivo 
o individualista, ya que requiere de los alumnos comprome-
terse con el aprendizaje académico individual y con el trabajo 
como grupo de forma efectiva. Requiere también el desarrollo 
de habilidades sociales como la capa-cidad para tomar deci-
siones, el liderazgo, la construcción de la con-fianza, resolu-
ción de conflictos, la cooperación, que deben considerarse 
también como habilidades académicas. El equipo trabaja para 
que todos entiendan y completen la actividad con resultados 
positivos. 

5. Reflexión sobre el trabajo en grupo, destinada a valorar la 
conse-cución de los objetivos y el grado de efectividad de su 
relación de trabajo, con el fin de determinar las acciones útiles 
y adecuadas para el desarrollo del trabajo. Para ello se hace 
imprescindible analizar constante y conjuntamente los meca-
nismos que permitan aumentar la eficacia del grupo a través 
de recursos de autoevaluación. Por tanto, se ha de evaluar el 
rendimiento académico de los alumnos, pero también consi-
derar las relaciones afectivas que se dan entre ellos. 

Si bien el estudiante de doctorado en Medicina posee un desempeño in-
vestigador notable, el problema es que sobre esta temática carece de he-
rramientas básicas lo que implica que ha de dedicar algo de tiempo a 
familiarizarse con la terminología, pero también con los lugares 
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comunes en los que encontrar una información adecuada para afrontar 
el trabajo. En ese sentido la labor del estudiante que actúa como docu-
mentalista es de especial importancia, así como el papel de guía y orien-
tación del propio docente. 

La distribución temporal se articuló en 5 sesiones de 2 horas cada una, 
del modo siguiente: 

1.- En la primera de las sesiones se procedió a una organización informal 
de los grupos y la distribución principal de los papeles de coordina-
dor/responsable, secretario, responsable de materiales y documentalista. 
Se pidió a cada uno de los grupos que realizaran una primera reunión en 
la que reflejaran cuáles eran, a su juicio, los principales problemas que 
tenía la sociedad española en materia sanitaria y que afectaran al derecho 
a la salud. Se era consciente de que era una pregunta muy abierta que 
daba lugar a plantear muchas cuestiones, pero sobre todo facilitaba la 
comunicación y el debate entre los miembros del grupo, al tiempo que 
les obligaba a llegar a un mínimo consenso, puesto que debían reflejar 
en un documento el resultado del intercambio de ideas y opiniones.  

Una vez finalizada la reunión por grupos se procedió por parte de los 
responsables, ejerciendo como portavoces, a presentar al grupo general 
los resultados. Finalizadas las 4 presentaciones los secretarios de cada 
grupo procedieron a redactar un único documento resumiendo las apor-
taciones comunes. En síntesis, se puede decir que dicho informe reunía 
los principales temas relacionados con la salud y el impacto que tenían 
sobre determinados grupos más vulnerables. Dado el periodo de pande-
mia que se vive buena parte del informe estaba esencialmente atravesado 
por esta circunstancia. 

La finalidad de esta actividad era poseer un referente elaborado por los 
propios estudiantes y poder contrastarlo con la información que iban a 
ir recopilando de los distintos órganos de derechos humanos. De esa ma-
nera asentarían mejor los contenidos propios de los derechos humanos 
y sobre todo harían frente a falsos contenidos del derecho humano a la 
salud y a sesgos discriminatorios con los que habitualmente la sociedad, 
y por tanto el personal sanitario, conviven. 



‒ ൤൦ൡ ‒ 

2.- En la segunda sesión, y puesto que habían tenido una semana para 
recopilar información, el grupo se reunió principalmente a discutir el 
contenido de la información recabada por el documentalista en torno al 
Examen Periódico Universal (EPU) sobre España (22 de enero de 2020) 
( A/HRC/WG.6/35/ESP/2) y en el que se recogía los aspectos del dere-
cho a la salud más relevantes a tener en cuenta: 

‒ Preocupación por la limitación del acceso a los servicios de 
salud de los migrantes en situación irregular, especialmente las 
mujeres migrantes, en particular del acceso gratuito a los ser-
vicios de salud sexual y reproductiva. 

‒ Preocupación por el acceso por parte de las adolescentes de 
entre 16 y 18 años y de las mujeres con discapacidad al derecho 
a la salud reproductiva, al exigir el consentimiento expreso de 
su representante legal. 

‒ Se velará porque todas las personas con discapacidad pudieran 
acceder a servicios de atención de la salud que estuviesen a su 
alcance, así como disponer de información accesible. 

También se tuvo en cuenta lo señalado en el Informe de la Comisaria 
para los Derechos Humanos del Consejo Europa que, en lo referido a 
España, se centraba en la situación de los migrantes y solicitantes de 
asilo en la frontera de Melilla y en los riesgos que corrían en relación 
con la pandemia en los centros de internamiento. Por supuesto se tuvie-
ron en cuenta los datos aportados por los informes anuales del Defensor 
del Pueblo; de las oficinas similares de cada Comunidad Autónoma y de 
entidades como Amistía Internacional o Human Rigths Watch, sin eludir 
las informaciones de entidades e instituciones nacionales de salud y las 
noticias periodísticas sobre el tema. 

El volumen de información, los colectivos afectados y las distintas for-
mas de impacto sobre sus derechos, obligó a sistematizarlos en una tabla 
de forma que se observase con claridad los problemas existentes. Cada 
grupo elaboró su tabla y en la puesta en común del grupo general se 
articuló una sola tabla consensuada tras la deliberación correspondiente. 
Era evidente que en el tiempo de que se disponía no se podían abordar 
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todas las temáticas que se habían barajado de manera que se procedió a 
una distribución de temas entre los grupos, seleccionándose tres: inmi-
gración, personas con discapacidad y personas mayores. En todos ellos 
se acordó tener en cuenta el enfoque de género y las posibles causas 
generales de discriminación. 

3.- Tras el diagnóstico de situación realizado en las sesiones anteriores 
se propuso a los grupos que llevasen a cabo un análisis de las causas, 
inmediatas, subyacentes y estructurales que podían haber concurrido 
para que se hubiesen dado esas vulneraciones en todas o en algunas de 
las dimensiones del derecho a la salud. Para facilitar el trabajo y que se 
avanzará todo lo que se pudiera, se entregó a los estudiantes una tabla 
estructurada en la parte superior horizontal con los tipos de causas men-
cionadas y en la parte izquierda vertical se sintetizaron los siguientes 
apartados: cuáles afectan al derecho a la salud; cuáles afectan a otros 
derechos relacionados; cuáles tienen que ver con el marco legal y jurí-
dico; y, finalmente, cuáles están relacionadas con la ausencia o deficien-
cia de políticas públicas.  

Como en las sesiones anteriores, se debatió primero en el interior de 
cada grupo y luego se hizo una exposición por los responsables, para 
posteriormente finalizar con la elaboración de una sola tabla con las 
aportaciones de todos. La finalidad de esta actividad era obtener un do-
cumento que posibilitase visibilizar las grandes causas y cómo afectaban 
a cada una de las dimensiones que se han descrito del derecho a la salud 
(disponibilidad, accesibilidad, aceptabilidad, calidad), y poder respon-
der a la pregunta del papel que le correspondería a cada uno de los titu-
lares que intervienen en el marco de los derechos (titular del derecho, 
titular de la responsabilidad y titular de la obligación). Para ello se pro-
cedió a un análisis de los roles que cada uno de tales titulares tenían en 
las causas y condiciones que se habían desarrollado y que habían desem-
bocado en la vulneración de derechos. 

Un papel importante para realizar estos análisis lo poseen los indicado-
res de derechos humanos (Indicadores Naciones Unidas) de Naciones 
Unidas, herramienta relevante como guía de acción, puesto que pone el 
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foco en la recogida de datos30. El mero hecho de detectar que existen o 
no datos sobre derechos humanos y más si son desglosados, es de por sí 
un índice bastante revelador de la situación de derechos humanos en un 
Estado.  

Finalizaría esta tercera sesión, al igual que las anteriores, con un debate 
en común y la configuración de un texto compartido. 

4.-A partir de lo trabajado, los grupos se adentraban en una parte del 
trabajo especialmente complicada e importante, porque lo que corres-
pondía ahora es un análisis de las capacidades que cada uno de los titu-
lares de los derechos tiene para incidir en la transformación de las causas 
y condiciones perturbadoras del derecho a la salud. Ello supone que ha 
de verse: qué responsabilidad y liderazgo posee cada titular; qué autori-
dad ostenta, no solo legal, sino también social o cultural; qué capacidad 
tiene para movilizar recursos a la hora de remediar y combatir las causas. 
Este análisis se completaba con el estudio de las denominadas brechas 
de capacidad, es decir, el alcance y aptitud que cada titular tiene para 
hacer algo o no con relación a las fallas detectadas en el disfrute de los 
derechos. Una vez detectado lo que no está a su alcance, será ahí donde 
aparezca el ámbito de actuación por parte del titular o titulares a través 
de políticas públicas, como las de cooperación internacional, o mediante 
proyectos de entidades e instituciones.  

Dicho de otra manera, la cuestión es si los diversos titulares tienen ca-
pacidad para realizar acciones que reduzcan la distancia entre lo que se 
entiende desde el derecho internacional de los derechos humanos como 
derecho a la salud y las obligaciones, de forma que se eliminen las defi-
ciencias de capacidad de los titulares en la medida que le corresponda a 
cada uno. 

Para el estudio de todo este conjunto de cuestiones se les suministraron 
sendas tablas o rúbricas que les posibilitaran reunir y detectar las brechas 
y, en consecuencia, los ámbitos de actuación. Tras la discusión por 

 
30 Naciones Unidas publicó el 16 de febrero de 2020 el artículo “Una mejor recogida de datos 
fortalece los derechos humanos de las personas marginadas”, en el que precisamente se 
llama la atención sobre la importancia de que hay colectivos “invisibles a los datos” y por tanto 
también a posibles políticas públicas al efecto.  
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grupos, se pasó al debate general del que se extrajo una tabla con los 
apartados cumplimentados con la redacción aceptada por todos. 

5.- En una quinta, y última sesión, se procedió a procesar toda la docu-
mentación e información elaborada, porque ahora de lo que se trataba 
era de hacer propuestas de políticas públicas y actuaciones concretas que 
cubrieran las deficiencias de disfrute y protección del derecho a la salud 
de los colectivos fijados como diana. Se indicó a los grupos que hicieran 
las propuestas articulándolas conforme a las 4 dimensiones del derecho 
a la salud, de tal manera, que fuera el contenido del propio derecho el 
que diera coherencia y sentido al conjunto de sugerencias. 

4. RESULTADOS 

El Enfoque Basado en Derechos Humanos se muestra como una meto-
dología extremadamente útil para diseñar políticas públicas pero ante 
todo para formar a profesionales y ciudadanos en el conocimiento de un 
derecho básico esencial. Los estudiantes no solo han accedido a su con-
tenido sino que han aprendido a contrastar los datos de la realidad con 
los estándares del derecho humano a la salud y observar de forma clara 
qué dimensiones del mismo se pueden encontrar comprometidas. 

Los grupos han funcionado muy bien, lo que ha permitido progresar muy 
rápidamente en aprehender e integrar una serie de conocimientos sobre 
los que inicialmente no tenían comprensión ninguna. El haber optado 
por el aprendizaje cooperativo ha posibilitado tal resultado ya que se han 
cubierto aspectos del aprendizaje que son determinantes como la moti-
vación y la obtención de un resultado concreto fruto de la mutua cola-
boración y del trabajo conjunto.  

5. DISCUSIÓN 

Hay dos cuestiones que se han revelado en el propio proceso, planteadas 
por los propios estudiantes, y es por qué no se explica en algún momento 
de su dilatada formación el derecho humano a la salud y sus implicacio-
nes normativas y segundo por qué no se utilizan con más frecuencia me-
todologías basadas en la colaboración mutua, ya que ayudaría a 
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desarrollar competencias imprescindibles en la toma de decisiones de 
equipo tan necesarias en el desempeño de la actividad sanitaria. 

Por otro lado, en este caso y dado el nivel del doctorado, una cuestión 
como la evaluación generaba muchas menos dificultades, puesto que los 
estudiantes poseían una madurez personal y académica que facilitaba la 
evaluación del trabajo del equipo y se era muy claro y honesto en la 
valoración del trabajo del grupo general. 

6. CONCLUSIONES  

‒ Los estudiantes han ido planteando que incorporar la visión del 
derecho humano a la salud permite una visión integral y holís-
tica de la asistencia sanitaria. 

‒ Al estudiar las causas se puso de manifiesto que los ámbitos 
sociosanitarios deben recibir una especial atención ya que es 
precisamente en ese ámbito compartido donde se observa con 
mayor claridad y dramatismo cómo la pérdida de ese nivel de 
disfrute de salud física y mental, no es algo que se produzca de 
manera repentina sino que en innumerables ocasiones la enfer-
medad da la cara cuando muchos aspectos relacionados con la 
calidad de vida, y, por tanto con derechos como la vivienda o 
la alimentación, se han visto lastrados por condiciones de exis-
tencia en la exclusión y falta de dignidad. 

‒ La identificación de roles/papeles por parte de los distintos ti-
tulares no solo ayudaba a una gestión más eficaz, puesto que la 
visualización de cada campo de actuación posibilitaba la dis-
tribución de competencias y, en consecuencia, la rendición de 
cuentas. Los estudiantes veían, así, cómo se neutralizaba la 
inadecuada expresión de que prima un discurso de derechos 
frente a los deberes, lo cual es sencillamente falso porque la 
lógica teórica y práctica de los derechos humanos es establecer 
también las correspondientes obligaciones, incluido el titular 
del derecho. Mucho más en el caso del derecho a la salud, en 
el que el titular ha de asumir un especial deber de cuidado hacia 
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sí mismo, como principal instrumento de prevención de la sa-
lud. 

‒ Los estudiantes han ido descubriendo que los indicadores de 
derechos humanos permiten determinar el grado de implanta-
ción y realización del derecho a la salud y de esa forma percibir 
qué acciones son adecuadas para mantener lo ya establecido y 
qué acciones son necesarias para alcanzar lo que aún falta por 
conseguir. Esto es, realizar un buen diagnóstico y fijar las bre-
chas de capacidad es una actividad esencial para poder ofrecer 
a la sociedad soluciones que tengan los derechos humanos 
como una guía de acción realista y conforme a las exigencias 
de un Estado de Derecho. 

‒ Las metodologías como el aprendizaje cooperativo se han de-
mostrado, particularmente, para este taller sobre el derecho a 
la salud, muy eficaces ya que de otra manera no se habría po-
dido llegar en tan poco tiempo a un nivel de adquisición de 
conocimientos y puesta en práctica, tan elevado y significativo. 
El apoyo en las tecnologías (García,2008) sobre todo en un 
campus virtual, con documentación compartida, y al alcance 
de los distintos grupos ha sido una herramienta clave para el 
avance rápido, pero también crítico, porque era posible detec-
tar la calidad de la información antes de elaborar tanto el tra-
bajo de grupo como el del grupo general. 

‒ Una vez más se ha puesto de manifiesto que los docentes, 
cuando asumen nuevos retos, salen más fortalecidos en sus 
propias competencias como profesor. Se trataba de una expe-
riencia impartida por profesorado de la Facultad de Derecho a 
estudiantes de Doctorado en Medicina, eso suponía que había 
que realizar un mutuo esfuerzo de adaptación, al menos, en la 
terminología jurídica que habitualmente acompaña al discurso 
de los derechos, pero también conceptual, que era aún más 
compleja. Y además, con el objetivo, no solo de conocerla y 
comprenderla sino también aplicarla. Ha de señalarse que la 
experiencia ha de valorarse como muy satisfactoria, sin que 
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esté exenta de obstáculos que se podrían afrontar de mejor ma-
nera en futuras actuaciones: seleccionar adecuadamente las he-
rramientas necesarias con las que debe desempeñarse el estu-
diante, a veces, se ha perdido tiempo en la búsqueda o análisis 
de información; no se percibía la importancia que tenían algu-
nos datos para el trabajo.  

‒ En esta labor de intercambio los estudiantes de Medicina han 
percibido la importancia de que se incluyan en el ordenamiento 
jurídico interno los instrumentos internacionales en los que se 
reconoce el derecho a la salud ya que tal acción puede favore-
cer la efectividad de cualquier política pública reparadora de 
vulneraciones de derechos humanos y, en consecuencia, del 
derecho a la salud. De esta forma los tribunales tendrían la po-
sibilidad de tomar como referencia directa y aplicable las obli-
gaciones internacionales del Estado en esta materia. 

‒ Otra cuestión relevante es la necesidad de incorporar la pers-
pectiva de género en la gestión del derecho a la salud, porque 
si bien los factores biológicos y socioculturales afectan a la sa-
lud de todos, ha de tenerse en cuenta que impactan de forma 
más determinante en las mujeres y en las niñas. Obtener datos 
desagregados según el género ha de ser una herramienta im-
prescindible si se quiere hacer frente a los factores a considerar 
en el derecho a la salud de la mujeres en una comunidad. 

‒ De lo analizado por los estudiantes se puede extraer, en este 
marco presidido por la pandemia, que hay determinados gru-
pos sociales como las personas mayores, los menores y adoles-
centes y las personas con discapacidad, que han sufrido un me-
noscabo importante en su derecho a la salud. La pérdida de re-
ferencias personales debido al confinamiento hizo que su salud 
mental, la autoestima y la autonomía se viesen mermadas como 
consecuencia de ver que no podían hacer frente a las necesida-
des básicas y que requerían de un apoyo constante, que recaía 
fundamentalmente en los familiares, y de entre ellos en las mu-
jeres. 
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1. INTRODUCCIÓN

En educación los procesos de enseñanza habían sido realizados con el 
mismo método por muchos años, donde el docente tenía un papel prin-
cipal con clases magistrales y los alumnos un papel secundario en la 
realización de apuntes en papel, por lo que estos métodos, al igual que 
la medicina han evolucionado con el tiempo, y la manera en la que se 
enseña ha sufrido renovaciones, haciendo que el aprendizaje sea más 
didáctico e interactivo, donde además el profesor se vuelve un guía o 
facilitador y el alumno protagoniza su proceso de enseñanza-aprendi-
zaje, así como la forma de adquirir nuevos conocimientos. (Botias et al., 
(2018). En los últimos años no es un secreto que las herramientas digi-
tales se han hecho cada vez más presentes en nuestra vida diaria, su uso 
ya no se limita solo para comunicarnos, sino que ya tenemos a nuestro 
alcance un gran abanico de información, por lo que no solo ha sido un 
método de ocio, sino que han puesto a la mano un inmenso mundo de 
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información, lo que facilita muchas veces el ámbito académico. (Mora 
et Al., 2020). En la actualidad su uso de tiene un papel muy importante 
en el ámbito de la educación, conforme avanzan los años, las nuevas 
generaciones se apoyan cada vez más en este tipo de medios para su 
formación académica, siendo clave en la educación superior, tanto en 
los estudiantes como los médicos docentes, por lo que es importante im-
pulsarlos a que desarrollen competencias digitales para planificar, eje-
cutar y evaluar el aprendizaje del alumno por medio de estrategias como 
son las tecnologías de la información y comunicación (TIC), tecnologías 
del aprendizaje cooperativo (TAC) y las tecnologías del empodera-
miento y la participación (TEP). (Vilca-Apaza et al., 2022) 

La competencia digital en docentes se centra en 5 cuestiones: la infor-
mación y alfabetización informacional, la comunicación y colaboración 
en entornos virtuales, la creación de contenido digital, la seguridad en el 
empleo de entornos digitales y la resolución de problemas en el uso de 
la tecnología. Por lo que se alude al conjunto de conocimientos, habili-
dades y actitudes orientadas al empleo crítico y creativo con fines peda-
gógicos. Lo que implica en no solo ser un conocedor de recursos, sino 
que tenga la pericia para utilizarlos para que contribuyan al aprendizaje 
de los alumnos, quienes además desarrollarán estas mismas competen-
cias digitales. Tales hallazgos se complementan con estudios realizados 
en México, España y Lima, Perú en los que se identificaron el limitado 
conocimiento y el poco empleo de las TIC en la enseñanza por parte de 
los docentes universitarios (Sánchez y Rodríguez, 2021). Por lo que 
nuestro reto es ofrecer a los docentes la capacitación necesaria para que 
puedan tener la seguridad de implementar la tecnología con fines peda-
gógicos dentro y fuera del aula. Debido a que las TICs, TACs y TEPs 
han cobrado relevancia con el paso de los años debido a que están orien-
tadas hacia la construcción colectiva de diversas dimensiones del cono-
cimiento que aportan a los proyectos desarrollados por los estudiantes. 
Su uso ha sido clave, ya que crean escenarios de aprendizaje innovado-
res, mejoran la comunicación entre compañeros, facilitan el almacena-
miento de conocimientos nuevos consolidando los previos, porque ayu-
dan a la búsqueda más rápida y accesible de información, además nos 
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permiten implementar métodos de estudio interactivos y divertidos lo-
grando mantener la atención del estudiante. (González et al., 2017).  

Aunado a estas estrategias encontramos el uso de las redes sociales que 
por definición son espacios o plataformas virtuales, donde las personas 
pueden conectarse en tiempo real con sus semejantes en cualquier lugar 
del mundo donde se encuentren, es por eso, que se convirtió en una ma-
nera más fácil y accesible intercambiar información. (Guillen López, 
2019). Esto fue un gran beneficio cuando se declaró la cuarentena de-
bido a la pandemia por COVID-19, ya que por la situación las escuelas 
se vieron en la necesidad de cerrar sus puertas y adaptarse a una nueva 
realidad, donde a pesar de las circunstancias, se tenía que continuar con 
la educación a larga distancia. Es por esto que las herramientas digitales 
comenzaron a cobrar más importancia ya que su uso terminó siendo in-
dispensable, abriendo así las puertas a nuevos métodos de aprendizaje 
mediante el uso de tecnología y que lograran mantenerse en el regreso a 
la educación presencial. En este punto es donde cobran un papel impor-
tante aplicaciones tales como Microsoft teams, zoom, google classroom, 
para cumplir esta misión y facilitar la enseñanza y el estudio desde casa. 
(López2 et al., 2021). 

A nivel mundial, las redes sociales más usadas son Facebook, Youtube 
y Whatsapp, en América Latina predomina Facebook, Whatsapp, 
Youtube y Twitter. En México, Argentina y Colombia son Facebook, 
Whatsapp y Youtube (Limas y Vargas, 2020) 

Un estudio realizado en México indica que el 8% de los alumnos de 12 
facultades universitarias distintas (incluyendo 39 alumnos de una Facul-
tad de Medicina) refiere que las redes sociales les permiten realizar tra-
bajos en equipo en cualquier tiempo y espacio, el 63% considera que 
mejora la comunicación e interacción con sus compañeros, el 68% que 
ahorran tiempo para preparar trabajos y el 42% opina que fomentan el 
trabajo en grupo y colaborativo. En otro estudio también en México el 
86% de los estudiantes indicaron que habían participado de alguna ex-
periencia educativa dentro de una red social y que se comunicaban con 
sus profesores a través de las redes sociales, más frecuentemente para 
enviar tareas y resolver dudas de la clase. (Guillen López, 2019) 
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Dado que la anatomía humana es una materia dinámica, visual y muy 
importante en el área de la salud, surgieron nuevas necesidades para su 
enseñanza y en consecuencia para su aprendizaje, por lo que aplicacio-
nes de cadáveres virtuales tales como: complete anatomy, human ana-
tomy atlas, entre otras, fueron de gran ayuda, ya que al no poder acceder 
a anfiteatros para su estudio en cadáveres reales, estas aplicaciones, lo-
graron dar una solución para el aprendizaje en este tipo de modalidades, 
dando además la facilidad de que los alumnos puedan repasar las veces 
que sean necesarias.  

En este trabajo se abordará el uso de herramientas digitales (youtube, 
kahoot y aplicaciones de cadáver virtual), redes sociales (facebook, ins-
tagram, tik tok, twitter) y el software de imagenología de diferentes ca-
sos clínicos por medio de SECTRA con la finalidad de ayudar en el 
aprendizaje de la anatomía humana en alumnos de primer semestres de 
la facultad de medicina de una universidad privada en México. 

2. OBJETIVOS  

Crear un ambiente digital en donde se fomente el uso de las diferentes 
herramientas tecnológicas con la finalidad de generar conocimiento y 
evaluar la retención de este tanto en la enseñanza guiada por el docente 
y el autoaprendizaje en la asignatura de anatomía humana. 

3. METODOLOGÍA 

Se realizó un estudio descriptivo observacional transversal, no experi-
mental. Llevando a cabo durante los meses de enero a junio de 2022, la 
muestra constó de un total de 100 alumnos de primer semestre de la fa-
cultad de medicina de una universidad privada en México, de entre 18 y 
23 años incluyendo ambos sexos (hombres y mujeres), siendo requisito 
indispensable que se encontraran cursando la asignatura de anatomía hu-
mana y en primer semestre. 

Para la recopilación de información con los alumnos se utilizó un for-
mulario tipo cuestionario (Google forms), evaluando los siguientes 
ítems: ¿Utilizan las herramientas digitales como apoyo a su aprendizaje? 
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(Posibles respuestas: Si/No), ¿Cuáles son las redes sociales que utilizas? 
(Posibles respuestas: Facebook, Instagram, TikTok, Twitter), ¿Cuánto 
tiempo consideras usarlas para tu aprendizaje? (Posibles respuestas: <30 
min/día, 30-60 min/día, 60-90 min/día, 90-120 min/día, <120 min/día), 
¿Consideras que ha servido para tu aprendizaje? (Posibles respuestas: 
Si/No), Según la respuesta anterior, explicar por qué en formato de res-
puesta abierta, ¿Utilizas herramientas digitales? (Posibles respuestas: 
Si/No) ¿Cuáles? (Posibles respuestas: Youtube/Aplicaciones de cadáve-
res virtuales), Según la respuesta anterior, ¿cuál aplicación de cadáveres 
virtuales utilizas? (Respuesta abierta), ¿Cuánto tiempo consideras usar-
las para tu aprendizaje? (Posibles respuestas: <30 min/día, 30-60 
min/día, 60-90 min/día, 90-120 min/día, <120 min/día ¿Consideras que 
la relación teórico-clínica dada durante las clases te sirvió para tu apren-
dizaje (¿mesa SECTRA software de casos clínicos e imagenología? (Po-
sibles respuestas: Si/No), ¿Crees que Kahoot sea una buena herramienta 
para evaluar tus conocimientos? (Posibles resultados: Si/No). Al mo-
mento de la realización de la encuesta, se encontraba uno de los investi-
gadores para responder ante alguna duda que surgiera. Se tabularon los 
datos obtenidos en Pages versión 11.1 (7031.0.102) 2021®, para luego 
plasmarse por medio de gráficas en el mismo programa.  

El enfoque del cuestionario fue saber cuáles fueron las más utilizadas, 
el tiempo que dedicaban en ellas y conocer su perspectiva de si les sirvió 
o no en su proceso de aprendizaje, con la finalidad de poder obtener los 
beneficios en la implementación de las herramientas digitales en la asig-
natura.  

3.1. PROCESO DE IMPLEMENTACIÓN  

En enero del presente año se tomó la decisión de implementar las herra-
mientas digitales antes mencionadas con la finalidad de ayudar a los 
alumnos a adquirir el conocimiento de la materia. Se decidió hacerlo 
utilizando algunas durante las clases, es decir teniendo la guía del do-
cente, pero también algunas de ellas fueron usadas como apoyo en el 
autoaprendizaje durante su tiempo libre o fuera del aula.  

El docente durante sus clases utilizó como herramienta digital la aplica-
ción complete anatomy 2021 que consta de un cadáver virtual en 3D, 



‒ ൤൧൥ ‒ 

usándolo para ayudar al alumno con la orientación topográfica de los 
órganos, la visualización de sus características anatómicas de cada uno 
de ellos, su relación con las diferentes estructuras y su correlación clí-
nica. La mesa SECTRA fue el complemento perfecto, debido a su soft-
ware de imagenología de casos clínicos reales en donde se observan ya 
los procesos patológicos centrándonos en la explicación anatómica, en 
algunos temas incluso se optó en complementar con videos de youtube 
para que tuvieran una visualización más dinámica, haciendo el cierre 
con la herramienta de Kahoot para observar la retención de los estudian-
tes de lo visto en clase, para que si algún detalle no les quedó claro con 
la retroalimentación inmediata puedan resolver dudas específicas, lo-
grando que el alumno adquiriera un aprendizaje significativo al imple-
mentar la teoría con la clínica de pacientes reales, además todas estas 
herramientas nos ayudaron a que el alumno se mantuviera participativo 
durante las clases, captando su atención en la mayor parte del tiempo, 
fomentamos el aprendizaje entre pares al crear discusión de los temas, 
haciendo también posible la gamificación al generar el interés por apa-
recer en el podium de Kahoot.  

Se les pidió a los alumnos que para ayudar en su proceso de autoapren-
dizaje utilizaran las redes sociales, donde les propusimos el uso de algu-
nas cuentas-canales académicos ya antes revisados por los docentes, esto 
con la finalidad de que al estar navegando en ellas pudieran aprender de 
manera informal contenido que les serviría para la asignatura como com-
plemento, sin que sea de manera tediosa ni forzada generando un mayor 
interés en ellos, logrando que todo el tiempo que invierten en ellas de 
manera recreativa, cierta parte de este les ayudará en su aprendizaje, 
convirtiendo a los alumnos en protagonistas en la adquisición de su co-
nocimiento. En algunas situaciones quedaban dudas por lo que al final 
de las clases se podía retroalimentar si esto pasaba ya sobre videos es-
pecíficos.  
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4. RESULTADOS 

La población estudiada constó de un total de 100 alumnos, en donde se 
incluyeron ambos sexos (Hombres y mujeres), con un rango de edad 
entre 18 a 23 años de edad, cursando la asignatura de Anatomía humana 
en su 1er semestre de medicina. La información se recopiló con la apli-
cación de Google Forms por medio de un cuestionario, donde se inclu-
yeron preguntas abiertas y de opción múltiple. Los datos encontrados en 
los formularios se reportaron como valores absolutos los cuales se ex-
presan en porcentajes y fueron reportados mediante gráficas circulares 
y de barras.  

El 90% de los alumnos encuestados revelaron que utilizan alguna herra-
mienta digital como un apoyo para su aprendizaje en la asignatura de 
anatomía humana. De las redes sociales el 80% concluyó que si les sirve 
para su aprendizaje, de las que fueron preguntadas, Instagram resultó ser 
la más utilizada (65%) en esta plataforma podemos encontrar historias 
en las que se encuentran gran cantidad de imágenes, mnemotecnias y 
cuestionarios cortos útiles para el repaso anatómico, seguida de Tik tok 
(18%) donde encuentran videos cortos con explicaciones concisas y mú-
sica convirtiéndolo en un método entretenido por lo cual capta su aten-
ción además de poder realizar sus propios videos, donde pueden aplicar 
lo aprendido, Facebook (13%) lo utilizan siguiendo paginas donde se 
suben resúmenes visualmente atractivos, y por último Twitter con el me-
nor porcentaje (4%), debido a que a pesar de ser un red donde hay mu-
chas cuentas dedicadas a la medicina, se enfocan más en áreas clínicas 
con casos y temas más específicos o avanzados, por lo que son más útiles 
otras redes más visuales para la asignatura de anatomía. (Gráfica 1). 
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GRÁFICA 1. Redes sociales más utilizadas, en un total de 100 alumnos 

 
Fuente propia. 

Como es bien sabido la mayor parte del tiempo que los alumnos se en-
cuentran navegando en redes sociales lo hacen de forma recreativa con 
la finalidad de socializar razón por la cual en la pregunta se optó por 
especificar que el tiempo a responder sería únicamente el asignado a ver 
contenido académico. el 41% lo utiliza durante 30-60 min/día conside-
rando que es un buen tiempo para ser un método únicamente comple-
mentario a su estudio, el 37% lo utiliza por <30 min/día, 8% durante 60-
90 min/día, 7% de 90-120 min/día y por último 7% por >120 min/día. 
(gráfica 2). 
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GRÁFICA 2. Tiempo utilizado en redes sociales empleado como método de estudio. 

 
Fuente: elaboración propia. 

En el apartado de aplicaciones móviles nos centramos en preguntar solo 
Youtube o de cadáver virtual debido a nuestro proceso de implementa-
ción, 97% concluyó que estas si les sirven para su aprendizaje y resultó 
que la gran mayoría hace uso YouTube (77%), ya que son videos más 
extensos con datos claves e imágenes llamativas, generalmente hechos 
por expertos académicos, lo cual les resulta muy útil posterior a estudiar 
un tema complementar con un video de este tipo, además de que permite 
pausar, adelantar o repetir las veces que sea necesario para un entendi-
miento total. 

El resto de alumnos utiliza aplicaciones de cadáveres virtuales (23%), 
debido a que son un gran complemento visual, permitiendo diseccionar 
el cadáver, dando una visualización en tercera dimensión, mostrando las 
estructuras contiguas, en algunos órganos específicos se puede diseccio-
nar para ver la parte interna de este o incluso poner movimiento para 
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verlo en funcionamiento, dando la oportunidad de repasar las veces que 
sean necesarias reforzando lo aprendido en el aula. (Gráfica 3). La única 
limitación que se encontraba era que la mayoría de estas aplicaciones 
tienen costo. 

GRÁFICA 3. Aplicaciones digitales utilizadas 

 
Fuente: elaboración propia. 

El tiempo que más invierten los alumnos en estas aplicaciones son de 30 
a 60 min por día con un 37% creemos que este porcentaje se explica ya 
que al ser Youtube la más usada el promedio de duración de los videos 
académicos es entre 20 a 40 min por lo que con este intervalo de tiempo 
vemos que pueden centrarse en visualizar entre 2 o 3 videos, < 30 min/ 
día (26%), 60-90 min/día (19%), 90-120 min/día (13%) y por >120 
min/día (5%) (Gráfica 4). 
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GRÁFICA 4. Tiempo utilizado para el aprendizaje óptimo del uso de aplicaciones digitales. 

 
Fuente: elaboración propia. 

Como se menciona en la implementación la aplicación de cadáver vir-
tual que se usa durante las clases es la de complete anatomy sin embargo 
creímos importante saber si el alumno que utilizaba esta herramienta 
fuera del aula optaba por la misma mostrada por el profesor o había al-
guna otra que hubiera llamado más su atención. Del 23% que utilizan 
aplicaciones de cadáveres virtuales (Gráfica 4), se excluyeron 10 alum-
nos en el resultado debido a que sus respuestas no eran acorde a lo cues-
tionado. Las aplicaciones más utilizadas en orden de frecuencia fueron 
las siguientes: Complete Anatomy (27.7%), Anatomy learning (22.2%), 
Visible Body (16.6%), Anatomy Lab (16.6%), Anatomy 3D (11.11%) y 
por último Human Anatomy Atlas (5.55%). 
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GRÁFICA 5. Aplicaciones de cadáveres virtuales más utilizadas. 

 
Fuente: elaboración propia. 

Relación teórica-clínica utilizando la mesa SECTRA, un 96.7% de 
alumnos concordaron que, si les sirvió para su aprendizaje, la razón es 
porque la visualización del cadáver, así como estructuras anatómicas son 
más precisas en una pantalla digital. De igual forma mencionan que al 
tener imágenes con estudios diagnósticos, como son tomografías, reso-
nancia magnéticas, angiográficos, ultrasonidos y radiografías, fue un 
gran complemento, ya que les permite correlacionar las partes anatómi-
cas y observarlas en un estudio de imagen y no de manera aislada, ayu-
dando al alumno a tener una mejor correlación teórico-clínica y aplicar 
así los conocimientos aprendidos en clase logrando el aprendizaje signi-
ficativo. Por otra parte, los alumnos concordaron que el estudio en un 
cadáver real si bien es bueno, aún con sus limitaciones como el hecho 
de que muchas de ellos son antiguos y se encuentran bastante manipu-
lados por lo que se pierde visualmente la estructura, así como las moles-
tias que puede ocasionar el olor que llega expedir el cadáver esto debido 
al medio en el que se preservan. 
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Con relación al kahoot como herramienta para evaluar conocimientos el 
91.3% contestaron que si les servía, porque genera el interés por el es-
tudio constante para poder aparecer en los mejores, la retroalimentación 
es inmediata con el docente, es un forma divertida de aprender, no ne-
cesita de mucho tiempo el realizar el test, tiene música llamativa, gene-
ran discusión entre ellos al estar contestando, les aparece de forma si 
tuvieron o no la respuesta correcta, les ayuda a desarrollar habilidades 
de interpretación de lectura, pueden crear ellos test propios para repasar 
en casa y compartirlos con sus compañeros o incluso ver test que están 
públicos realizados por otros docentes y les permite ser competitivos, 
los alumnos que consideraron que no fue un buen método son 8.7%, 
debido que al tener un tiempo limitado por respuesta, algunas veces no 
se lee adecuadamente la pregunta y al escoger una respuesta de manera 
rápida terminan por tenerla errónea a pesar de sí contar con el conoci-
miento adecuado del tema en cuestión, consideran un tanto injusto que 
se tome en cuenta el tiempo que se tardan es escoger la respuesta para 
clasificar al podium ya que en ocasiones el segundo o tercer lugar tienen 
más respuestas buenas que el primer lugar pero al contestar más rápido 
le da la ventaja. 

5. DISCUSIÓN 

En la mayoría de los artículos mencionan que son más las ventajas que 
desventajas al implementar herramientas digitales en el ámbito educa-
tivo. Las desventajas generalmente se centra a la conexión inestable, al 
temor de no saber cómo usarlas o la limitación para adquirir equipos 
especializados, sin embargo las ventajas que encontramos son la facili-
tación de la interacción entre iguales y en conjunto con el docente me-
diante el debate, una mejor comprensión de los temas al volverlos más 
sencillo, el aprendizaje de temas con mayor grado de dificultad con 
ayuda de las herramientas se pueden profundizar, sin embargo lo más 
importante es que la información que se encuentra en la web está al al-
cance de cualquier persona y en cualquier momento, con lo cual la bús-
queda de conocimientos nuevos se vuelve más fácil, eficaz y en menor 
tiempo.  
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Las aplicaciones digitales de cadáveres virtuales, así como los software 
de imagenología utilizados por los docentes para la enseñanza de la ana-
tomía humana de forma digital, tuvieron una buena aceptación por parte 
de los alumnos, ya que la visualización de estructuras anatómicas en 
pantalla digital se encuentran con mayor nitidez, sin embargo, Araujo, 
2017 menciona que estas herramientas deben tomar un papel secundario 
y no sustituir completamente el estudio en un cadáver humano. 

También cabe destacar que el uso de herramientas evaluación como lo 
son kahoot y google forms, ayuda al docente a evaluar a los alumnos de 
manera más práctica y eficaz, ayudando a ver la retención del conoci-
miento adquirido, de igual forma les permite a los alumnos interactuar 
y debatir, manteniendo su atención de manera más prolongada con me-
dios audiovisuales, convirtiéndose en una dinámica interactiva y didác-
tica. En un estudio respecto a Kahoot, los alumnos refirieron que no les 
parece un buen método de evaluación por la modalidad bajo tiempo en 
que se maneja, pero si lo consideran buen método de repaso interactivo 
con sus compañeros, porque genera el desarrollo de competencias y con-
siguen una retroalimentación inmediata. (Guerra Zúñiga et al., 2020). 
Algunas limitantes encontradas fueron el acceso y la velocidad de cone-
xión a internet con la que se cuente en la institución, el tamaño del aula, 
la acústica y visibilidad han influido a que consigan peores resultados, 
plan de datos que tengan los alumnos en sus teléfonos y en pocos casos 
un smartphone que no les permita utilizar dicha aplicación. (Fernández 
Vega et al., 2021). En cambio, con herramientas como Google Forms, 
aunque también tiene la limitante del acceso a una red de internet esta-
ble, no afectaría los resultados en cuanto a la velocidad en la que se en-
víe. Tiene una mayor aceptación por los alumnos por el tiempo que hay 
para poder leer, analizar y responder cada pregunta y que tienen la posi-
bilidad de cambiar alguna respuesta. (Guerra Zúñiga et al., 2020). 

6. CONCLUSIONES  

La era digital ha representado verdaderos retos y transformaciones en la 
educación superior como resultado de la revolución tecnológica y ha 
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permeados los procesos educativos modernizando al sector (Limas y 
Vargas, 2020)  

Podemos concluir que el uso de estas herramientas digitales ha revolu-
cionado la forma en la que los alumnos aprenden hoy en día, así como 
el método de enseñanza aplicado que por años había sido el mismo. Es-
tas herramientas nos facilitan la forma en cómo obtenemos la informa-
ción de una manera rápida, al alcance de nuestras manos para ser más 
específico de un dedo, desde cualquier sitio donde nos encontremos 
siempre y cuando contemos con una señal de internet, pero sin la nece-
sidad incluso de cargar una pc si no con nuestro teléfono móvil que hoy 
en día lo llevamos con nosotros todo el tiempo. 

Es de vital importancia resaltar que actualmente la gran mayoría de 
alumnos, aprenden de una manera diferente, al ser mediante, estímulos 
visuales y auditivos, de tal forma que al proporcionarles herramientas 
visualmente atractivas como lo son imágenes o en este caso las aplica-
ciones con cadáveres en 3D, los incentiva a estudiar, así como mantener 
su atención por periodos prolongados. 

La aplicación e implementación de estas con ayuda de una orientación 
adecuada pueden ser de gran ayuda para el alumno, ya que hoy en día, 
la gran mayoría de instituciones de nivel superior proporcionan a sus 
alumnos acceso a internet, aparatos electrónicos, así como plataformas 
digitales con acceso a artículos científicos, ahora son más los libros di-
gitales que además son gratuitos, con lo que les facilita a los mismos la 
búsqueda de información actual, generando competencias digitales en 
ellos que durante su vida laboral les puede favorecer, ya que cada vez 
son más las empresas que usan diferentes software de simulación o que 
les facilitan sus labores. De igual forma estos medios ayudan a mante-
nerse en contacto entre compañeros y docentes de una manera rápida y 
sencilla, además de métodos interactivos de repaso como realizar 
quizzes como Kahoot o Google forms, haciendo que las redes sociales, 
o aplicaciones de vídeos sean resúmenes. 

Dentro de los resultados obtenidos por los alumnos, vemos que la acep-
tación de usar herramientas digitales en los métodos de estudio fue 
buena porque consideraron que les facilita su aprendizaje, los mantiene 
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más atentos, se les hace menos tediosa la clase y los ayuda a quedarse 
con las ideas principales de un tema, las respuestas que más concordaron 
fueron que utilizan las redes sociales, así como algunas aplicaciones mó-
viles para complementar su estudio, ya que son herramientas que tienen 
a su alcance y son fáciles de utilizar. Reportaron que en redes sociales 
la información se encuentra de forma concisa y de manera visualmente 
atractiva y esto capta su atención, además de que al interactuar con más 
personas de la comunidad médica lo vuelve didáctico, interactivo y di-
námico. Por otro lado, el 10% dijo no usar las herramientas digitales 
como método de aprendizaje, su justificación fue que se distraen fácil-
mente y a pesar de que consideran que hay información excelente y es 
un buen método, les termina siendo contraproducente individualmente 
por ese motivo por lo que ellos prefieren estudiar o repasar de maneras 
más convencionales. Limas y Vargas (2020) encontraron desventajas 
muy similares como son dependencia a las redes sociales, que desborda 
tiempos y límites, distracción exagerada, exceso de información, reduc-
ción del contacto físico, problemas de veracidad, dificultades de acceso 
a internet y mala administración del tiempo. 

Un punto importante a remarcar es el rol que deben tomar los docentes 
de forma activa para la aplicación de estas herramientas digitales, ya que 
al utilizarlas de manera eficiente puede beneficiar de gran manera al es-
tudiante en su aprendizaje, 

En la actualidad podemos encontrar que en redes sociales como insta-
gram, twitter, aplicaciones móviles como youtube, entre muchas otras, 
existen diversas cuentas con enfoque médico, las cuales difunden infor-
mación de manera resumida y de forma didáctica, la cual se encuentra 
al alcance de todos, por lo que nos encontramos ante una nueva proble-
mática la cual es, que la información que los alumnos adquieren me-
diante estas herramientas sean de fuentes confiables y actuales. Será de 
importancia entonces, fomentar en los docentes que busquen y aprendan 
a utilizar las TIC, TAC y TEP, para cumplir el objetivo de mejorar el 
proceso de enseñanza. Además de también el apoyo de parte de la insti-
tución por medio de cursos de capacitación, conseguir herramientas úti-
les para los alumnos y para asegurar la calidad y mejora continua de 
todas estas. (Castillo y Ramírez, 2019). 
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Es importante hacer énfasis en que el alumno no solo se quede con los 
datos que encuentre en las redes sociales sino incentivar a corroborar esa 
información, por otro tipo de medios como libros, artículos médicos lo 
cual no solo ayuda a promover su estudio y aprendizaje sino también a 
alentarlos a la investigación. Esto fomenta la interacción con sus profe-
sores en las aulas académicas así como con sus compañeros y de esta 
forma las redes sociales, las aplicaciones móviles e internet sean un me-
dio complementario para su aprendizaje, pero nunca el único.  

Con los resultados obtenidos mediante esta investigación, encontramos 
que si ha sido útil implementar estas nuevas herramientas en los planes 
de estudio y motivar a docentes y alumnos a que aprovechen las facili-
dades que esto les brinda. Es por esto que consideramos importante se-
guir con el tema de esta investigación en cual podamos corroborar si 
efectivamente con el uso de todos los medios digitales que menciona-
mos, se consigue aumentar las calificaciones de los alumnos que las uti-
licen, comparado con instituciones o grupos que no hayan implemen-
tado ninguna de estas estrategias, para conocer así que tanto se consigue 
mejorar el rendimiento académico de los alumnos. 

El vídeo proporciona una manera eficaz para ayudarle a demostrar el 
punto. Cuando haga clic en Vídeo en línea, puede pegar el código para 
insertar del vídeo que desea agregar. También puede escribir una palabra 
clave para buscar en línea el vídeo que mejor se adapte a su documento. 
Para otorgar a su documento un aspecto profesional, Word proporciona 
encabezados, pies de página, páginas de portada y diseños de cuadro de 
texto que se complementan entre sí. Por ejemplo, puede agregar una por-
tada coincidente, el encabezado y la barra lateral. 
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1. INTRODUCCIÓN

1.1. RIESGOS PSICOLOSOCIALES 

Este trabajo se centra en los riesgos psicosociales que se sitúan fuera del 
entorno laboral donde este término suele ser más habitual, debido la 
existencia de otro tipo de riesgos psicosociales que deberían tomarse en 
consideración ya que afectan al comportamiento de los sujetos y que, 
también, viene determinado por la sociedad que le rodea. Se destacan 
riesgos psicosociales que pudieran acabar en adicción y la relación con 
el entorno familiar de la sociedad en la que nos encontramos. Sociedad 
caracterizada por (sus) ingredientes tecnológicos que empujan a com-
portamientos con mayores niveles de dedicación en los entornos virtua-
les en contra de un empleo del tiempo fuera de dicho entorno. Se toman 
tres riesgos psicosociales relacionados a comportamientos adictivos: 
Sexo, drogas y alcohol. 

1.2. SEXO 

Con la llegada de las Tecnologías de la Información y Comunicación 
(TICs) la actividad sexual ha sido modificada tomando gran relevancia 
la pornografía a través de internet donde la bidireccionalidad y otros 
factores resultan un gran atractivo entre los usuarios. La actividad sexual 
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en Internet parecen que son alimentadas por el motor de la “Triple A” 
de Delmonico (1997): comodidad, accesibilidad, y anonimato (Balles-
ter-Arnal, Gil-Llario, Gómez-Martínez y Gil-Juliá, 2010). Sánchez-Zal-
divar y Iruarrizaga-Díez (2009), habla de asequibilidad en lugar de co-
modidad. Sin embargo, este trabajo apoya otra opción existente que 
viene dada por el modelo ACE de Young (1999): anonimato, comodi-
dad, y escape de la tensión psicológica (Ballester-Arnal, Gil-Llario, Gó-
mez-Martínez y Gil-Juliá, 2010) común con otro tipo de comportamien-
tos adictivos que actúan como “válvulas de escape” ante el estrés, como 
pudiera ocurrir con el alcoholismo y la drogadicción. 

Young (2008) considera la adicción a la pornografía en Internet si-
guiendo un ciclo de descubrimiento, experimentación, escalada, com-
pulsión y desesperanza (Grubbs, Sessoms, Wheeler y Volk, 2010). 

1.3. DROGAS 

El consumo de drogas parece estar justificado por el entorno del indivi-
duo, entendido como entorno primario la familia y otros entornos secun-
darios que tienen que ver con la zona geográfica y población de naci-
miento, clase social, recursos económicos, nivel de educación y estu-
dios, etc., que pudieran ver en la droga un modo de sustento vital. Es 
necesario reconocer que el consumo de drogas está presente en todas las 
clases sociales de diferentes ámbitos, la droga se extiende. Estos factores 
explican la normalización de ciertos tipos de comportamientos cuando 
no debería ser así, asumiendo y justificándose el consumo social de dro-
gas asociado a una etapa de descubrimiento y experimentación, seguido 
de una escalada que pudiera provocar una tolerancia a dichas sustancias 
reconocidas como drogas. 

En este sentido encontramos similitudes respecto a los factores de la 
drogadicción y/o alcoholismos (adicción con sustancia) a los factores 
que se pueden encontrar en otras adicciones comportamentales sin sus-
tancia donde podría situarse una posible adicción al sexo por internet, 
englobando a la pornografía online, uso de redes sociales específicas 
para la actividad sexual en la red, así como cualquier actividad dentro 
de internet cuyo objetivo sea la actividad sexual. 
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De igual manera que ocurre con el consumo severo de pornografía, el 
consumo de drogas pudiera ser alimentado por la necesidad del sujeto 
de escapar ante la tensión psicológica.  

Adicionalmente, es necesario considerar que el sexo en sí mismo podría 
considerarse como un tipo de comunicación social y contacto social aso-
ciado a un placer natural. 

1.4. ALCOHOL 

El consumo duro de alcohol parece seguir algunas similitudes con el 
consumo desadaptativo de pornografía online o sexo por internet y con 
el consumo de drogas donde se destaca la búsqueda de escape ante la 
tensión psicológica. Además, parece que las fases del proceso parecen 
coincidir, en una primera fase, con ausencia de percepción de riesgo ya 
que se asocia positivamente a la desinhibición donde el sujeto se siente 
bien, mejor dicho, se siente mejor. Seguido por una fase de escalada 
donde el sujeto acude al consumo para encontrarse “mejor”, la percep-
ción de riesgo sigue siendo positiva. La siguiente fase es la tolerancia, 
donde es necesario aumentar los niveles de consumo y el individuo lo 
sigue percibiendo como positivo. Otra etapa, se representa por la absti-
nencia donde el sujeto siente la necesidad de consumir para encontrarse 
bien, mejor dicho, normal. Esta etapa se puede relacionar con la com-
pulsividad ya que el sujeto reacciona de manera compulsiva al compor-
tamiento o consumo, se comienza a perder el control sobre el consumo 
o comportamiento y comienza la angustia de sujeto al tratar de modificar
la conducta y no poder hacerlo. Esta etapa deja ver que la percepción de
riesgo ya no es positiva. La recaída es la etapa que muestra los intentos
por dejar tales comportamientos perjudiciales sin éxito y donde ahora el
sujeto sí percibe el riesgo como algo negativo. La adicción ha comen-
zado al ser relacionada con la falta de control sobre el comportamiento
adquirido unido a una desesperanza provocada por dicha pérdida de con-
trol sobre el comportamiento.

Se destaca, el uso social generalizado en la sociedad actual de consumo 
de alcohol con la misma intención de escapar de la tensión psicológica 
de la vida cotidiana.  
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1.5. FAMILIA 

La familia es el entorno primario de un sujeto donde sus primeras refe-
rencias comienzan en dicho entorno. En este entorno, los comportamien-
tos son imitables puesto que no hay otra referencia. La familia como 
cualquier institución no es perfecta por lo que debería asumirse la pro-
blemática que encierra la familia por ser el entorno primario. En este 
sentido, es posible afirmar que en entornos familiares cargados de hos-
tilidad, el estrés entre sus miembros sea evidente. En este escenario, se 
prevé un riesgo de malestar psicológico que pudiera pretender impulsar 
un acercamiento a ciertos comportamientos adictivos donde se incluye 
la politoxicidad a partir de entornos problemáticos de consumo de al-
cohol y drogas y/o comportamientos desadaptativos sexuales. Además, 
se considera la estrecha relación entre el consumo de drogas y alcohol 
unido a comportamientos sexuales desadaptativos donde los tres facto-
res: sexo, drogas y alcohol parecen tener diversas relaciones. 

2. OBJETIVOS 

El objetivo principal de este trabajo fue la creación de un producto au-
diovisual por parte de los alumnos universitarios considerados “nativos 
digitales” (Prensky, 2001) de Comunicación Audiovisual de la Univer-
sidad Rey Juan Carlos de Madrid en referencia al tema propuesto: adic-
ciones, drogas, sexo, alcohol. En dicha pieza audiovisual se pone énfasis 
en la normalización de ciertas actitudes sociales generalizadas, en mos-
trar consecuencias, en la creación de hábito y en posibles orígenes ex-
plicados a partir de la comorbilidad entre los distintos consumos proble-
máticos, ya sean con sustancia o sin ella.  

Uno de los objetivos específicos es mostrar una realidad donde se re-
clama un modelo familiar favorable representando escenas de la vida 
cotidiana de cualquier familia común. Otros objetivos, fueron tratar de 
inducir a una reflexión sobre la realidad social de los nativos digitales 
(Prensky, 2001) en la sociedad actual tratando de indagar en sus opinio-
nes y la visión que tienen sobre el tema propuesto.  

Los objetivos de los alumnos/as para la creación de la pieza audiovisual 
fueron: Reconocer los problemas de control de la actividad sexual 
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online, asociar la conducta sexual con una patología psiquiátrica, anali-
zar la relación entre internet, cibersexo y consumo de alcohol y drogas 
en los adolescentes y la falta de control de impulsos, advertir de los efec-
tos secundarios del consumo de pornografía online como pudieran ser el 
aislamiento social, el deterioro de las relaciones, etc., identificar los sín-
tomas del trastorno hipersexual, de la compulsividad sexual y de la adic-
ción al cibersexo: dejar de lado otras ocupaciones para dedicar tiempo a 
la pornografía online, ocultar la propia conducta sexual en internet, gas-
tar dinero a escondidas en chats o páginas de pornografía online, utilizar 
la pornografía para regular emociones (tristeza, soledad, aburrimiento, 
etc.) y sentir culpabilidad tras haberla consumido. Otros objetivos fue-
ron: Dar a conocer las consecuencias del trastorno hipersexual, de la 
compulsividad sexual y de la adicción al cibersexo, ya que pudieran pro-
vocar déficit de habilidades sociales, problemas emocionales como la 
depresión y problemas conductuales como el consumo de alcohol, dro-
gas y sexo online donde aparecen ideas poco realistas y distorsionadas 
de las relaciones sexuales. Estos objetivos explican el desconocimiento 
y mayor interés por la adicción al sexo por internet de este grupo de 
alumnos/as. 

Los objetivos de comunicación que presentaron los alumnos en justifi-
cación de la pieza audiovisual creada fueron: 1) Representar el tipo de 
personas adictas al sexo por internet, al consumo de drogas (en este caso, 
cannabis, al ser la droga más socialmente aceptada y utilizada por los 
más jóvenes) y al consumo de alcohol con el objetivo de ayudar al es-
pectador objetivo a comprender este tipo de adicciones. 2) Crear con-
ciencia de que la adicción al sexo por internet, a las drogas y al alcohol 
son un problema real. 3) Visibilizar el escaso conocimiento que reciben 
los niños, adolescentes y jóvenes sobre el sexo y como la industria por-
nográfica se aprovecha de esta desinformación. 4) Visibilizar el escaso 
conocimiento de las consecuencias reales y psiquiátricas de un consumo 
desadaptativo de drogas y alcohol. 



‒ ൤൩൥ ‒ 

3. METODOLOGÍA

Se propone a un grupo de 9 alumnos/as de Comunicación Audiovisual 
de la Universidad Rey Juan Carlos de Madrid seguir el siguiente proceso 
metodológico para la construcción de un cortometraje relacionado con 
los riesgos psicosociales asociados a la sexualidad, la drogadicción y el 
alcoholismo: 

‒ Revisión bibliográfica sobre sexualidad, pornografía y sexo 
por internet, drogadicción y alcoholismo con el objetivo de 
construir una introducción y estado de la cuestión. 

‒ Objetivos (principal y específicos).  

‒ El método para obtener información seguido es la creación de 
un cuestionario anónimo y voluntario de 38 ítems más datos 
demográficos como la edad, género, dedicación actual y situa-
ción sentimental. La herramienta utilizada fue Cuestionarios 
Google. Los resultados serán tratados porcentualmente y se 
trabaja con una muestra 268 sujetos. Las áreas del cuestionario 
se dividen en: Sexo, Drogas y Alcohol. 

‒ Los resultados obtenidos servirán para adquirir mayor conoci-
miento, así como para poder realizar una selección, posterior, 
de objetivos de comunicación.  

‒ Se realiza una selección de los objetivos de comunicación con 
las conclusiones del trabajo de investigación. 

‒  Se construye un guion literario cinematográfico siguiendo una 
propuesta de metodología científica, así como se construye un 
guion técnico.  

‒ Por último, se procede a filmar el guion obteniendo un pro-
ducto audiovisual sobre educación en riesgos psicosociales de 
la sociedad actual (sexo, drogas, alcohol, consumo problemá-
ticos y familia) cuya narrativa cinematográfica encaja con el 
formato de cortometraje, y cuyo título es: “Sexo, Drogas y Al-
cohol”. 
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A continuación, se exponen los factores de incidencia del cuestionario 
que fue distribuido a la muestra. Los factores de análisis para sexo, dro-
gas y alcohol fueron: 

a. Prevalencia
b. Frecuencia:

‒ Frecuencia de tiempo en internet.

‒ Frecuencia de actividad sexual (frecuencia en las relacio-
nes, frecuencia de masturbación).  

‒ Frecuencia de actividad sexual en internet (frecuencia de 
masturbación con internet, frecuencia de búsqueda de sexo 
por internet, frecuencia de consumo de sexo por internet, 
frecuencia de encuentros sexuales con personas que han 
conocido en internet, frecuencia de recurrir al sexo por in-
ternet para aliviar un malestar como ansiedad, estrés, ira, 
tristeza, etc., más que para buscar de placer). 

‒ Frecuencia de consumo de alcohol y frecuencia de con-
sumo de alcohol para aliviar un malestar (estrés, ansiedad, 
ira, tristeza, etc.). 

‒ Frecuencia de consumo de drogas y frecuencia de consumo 
de drogas para aliviar un malestar (estrés, ansiedad, ira, 
tristeza, etc.). 

c. Motivación
d. Percepción de riesgo sobre la conducta dada
e. Grado de control de impulsos
f. Perturbación de la vida diaria
g. Malestar psicológico y estrés de la vida cotidiana

Otros: Edad del primer contacto con el sexo por internet, edad del primer 
contacto con las drogas y la edad del primer contacto con el alcohol. 

En una tercera fase, se extraen los objetivos de comunicación que ayu-
darán en la construcción de las imágenes, así como a través de la extrac-
ción de los resultados más relevantes que serán posteriormente 
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representados e insertados en la pieza audiovisual con el objetivo de 
educar sobre la temática exhibida. 

4. RESULTADOS 

a) Los resultados obtenidos de la encuesta creada por los alumnos apli-
cando el método propio propuesto para la creación de imágenes con una 
muestra de 268 sujetos, donde la mayoría de los participantes se identi-
ficaron con el género femenino en un 64,6% frente a un 33,2% que lo 
hacen con el masculino y un 2,2% clasificado como “Otro”. La edad de 
los encuestados se encontraba entre los 18 y los 25 años con un 77,8%, 
siendo la mayoría estudiantes representados por un 78,1%, que manifes-
taban no tener pareja en un 58,2%, un 35,4% manifestó sí tenerla, y el 
6,4% restante contestó no saber si la tenía o no.  

4.1. SEXUALIDAD 

La edad del primer contacto con el sexo por internet generalizada, según 
los encuestados, es de 14 a 17 años (48,9%), con un 6,7% que fue siendo 
menores de 13 años. El 22,8% entre los 18 y 25 años y un 20,9% de 
casos manifiestan no haber tenido contacto y otros haberlo tenido siendo 
mayores de 25 años (0,7%). 

Respecto al factor Frecuencia los ítems junto con sus resultados son: 

Para aquellos que sí tenían pareja se les preguntó: “Si tienes pareja…, 
ésta considera que la frecuencia de las relaciones sexuales que tú nece-
sitas para estar satisfecho es…”. Las respuestas fueron: Escasa con 
71,4%, Adecuada en un 9,5% y Excesiva representado por un 19%.  

Para el ítem que pregunta por “el tiempo que pasas en internet al día”, 
la mayoría (39,6%) emplea entre dos y cuatro horas/día. Seguido del 
23,1% entre cuatro y seis, y con un destacado 18,3% que emplea más de 
seis horas diarias que se diferencia con una menor frecuencia de uso 
entre menos de una hora (1,8%) y entre una y dos horas al día (17,2%). 

Ante el ítems que pregunta “¿Con cuánta frecuencia te masturbas?” El 
7,5% de los encuestados se masturba diariamente junto con un 20,1% 
que lo hace frecuentemente, mientras que la mayoría 33,2% se masturba 
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a veces. En contraposición 20,5% dice no hacerlo casi nunca junto con 
un 18,7% que manifiesta que nunca se masturba. 

El ítem “¿Con cuánta frecuencia te masturbas con ayuda de internet?” 
muestra que el 2,9% lo hace diariamente junto a un 38% que lo hace 
frecuentemente, el 21,1% lo hace a veces, el 20,3% casi nunca y el 
17,7% nunca. 

Sobre el ítems que pregunta por “Cuanto tiempo pasas al día en internet 
buscando sexo (incluye pornografía y cibersexo…)”. El 53,4% dedica 
entre una hora y dos, siendo el 41,8% los que declaran pasar menos de 
una hora para estas actividades en línea. El 4,1% explica la dedicación 
entre cuatro y seis horas. 

El ítem “¿Con cuánta frecuencia consumes sexo por internet?” muestra 
que la mayoría hace un consumo frecuente (22,8%), un 2,8% lo hace 
diariamente, un 20,1% a veces, 9,7% nunca, 44% casi nunca. 

En referencia a la motivación que les mueve consumir sexo por internet, 
la muestra revela que la mayoría de los sujetos estudiados lo hacen en 
primera instancia por placer, representando la búsqueda de placer; el se-
gundo motivo es por aburrimiento; el tercero por curiosidad; en cuarto 
lugar la motivación está marcada en liberar estrés; en quinto lugar el 
motivo es buscar información; en sexto lugar por insatisfacción de pa-
reja; y en séptimo y último lugar se representa con otro motivos ante-
riormente no descritos. 

Ante la percepción del riesgo sobre las conductas de los encuestados 
respecto al ítem que pregunta si “sientes que tu conducta sexual es nor-
mal”, la mayoría (76,1%) se manifiesta con una conducta sexual normal, 
frente a un 17,5% que se siente confuso y no sabe si su conducta sexual 
es normal o no lo es, y un 6,4% que manifiesta sentir que su conducta 
sexual no es normal. 

La encueta también revela que el 10,8% de la muestra siente culpa des-
pués de tener relaciones o al masturbarse.  

En referencia al grado de control que tienen sobre sus impulsos sexuales, 
el 85,1% dice creer que es adecuado, frente a un 9,3% que no sabe si es 
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adecuado o no y un 5,6% que indica que su control es nulo al no poder 
controlarse. 

Respecto a la perturbación de la vida diaria, el ítem “si tengo un asunto 
pendiente que terminar (por ejemplo, un trabajo, una cita, etc.) y siento 
deseos sexuales…”, el 66% dice que primero termina la tarea conside-
rándola su prioridad, aunque el 22,4% responde que intenta darse prisa 
para mantener relaciones sexuales o masturbase lo antes posible, y con 
un 11,6% declara dejarlo todo inmediatamente para mantener relaciones 
sexuales o masturbase.  

En referencia al malestar psicológico y estrés de la vida cotidiana en 
relación con las emociones, el ítem “¿Con qué frecuencia recurres al 
sexo por internet para aliviar un malestar (por ejemplo, ansiedad, estrés, 
ira, tristeza, etc.) más que en busca de placer? La mayoría (72,4%) no 
recurre debido a estos motivos frente a un 27,6% afirma sí hacerlo. 

4.2. DROGAS 

En relación con la edad de inicio con el consumo de alguna droga, la 
edad predominante fue de 14 a 17 años con un 50%. 

Los ítems propuestos bajo la perspectiva consumo de drogas entre la 
muestra tomada comienzan con una exploración sobre la frecuencia de 
consumo de drogas donde la mayoría (68,3%) manifiesta no consumir 
drogas frente al restante 31,7% declara haberlo ser consumidor habitual 
(20,4%), el 9,7% dice ser consumidor ocasional y haberlo consumido en 
pocas ocasiones con un 1,6%. 

Sobre la motivación del consumo de drogas los resultados revelan que 
la mayoría de los consumidores lo hacen por diversión en primer lugar. 
En segundo lugar, les motiva la curiosidad. El tercer motivo es por pla-
cer. El cuarto motivo es para liberar estrés (19,29%). El quinto motivo 
fue por aburrimiento. El sexto factor motivacional viene dado por la pre-
sión social. El séptimo motivo viene justificado por la insatisfacción per-
sonal, siendo el octavo lugar para otros motivos no descritos en el cues-
tionario. 
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Respecto a la percepción de riesgo sobre el consumo de drogas, el ítem 
que pregunta: “¿Sientes que tu consumo de drogas es normal?”, la ma-
yoría se declara no consumidores en un 65,7%, aunque el que lo hace, 
principalmente, considera que su consumo es normal (28%) o desconoce 
si lo es o no (4,3%). El porcentaje menor explica aquellos que conside-
ran que su consumo de drogas no es normal (2%). 

En referencia al malestar psicológico, ante el ítem “¿Sientes remordi-
mientos después de drogarte? El 67, 5% casi nunca siente remordimien-
tos frente a un 16,4% que dice sí sentirlos y un 8% que declara sentir 
tales remordimientos a veces. 

En referencia al malestar psicológico y estrés de la vida cotidiana en 
relación con las emociones, el ítem “¿Con qué frecuencia recurres a las 
drogas para aliviar un malestar (por ejemplo, ansiedad, estrés, ira, tris-
teza, etc.)? La mayoría (57,1%) no recurre a las drogas debido a estos 
motivos frente a un 19,4% que afirma sí hacerlo, un 23,5%, informa que 
casi nunca lo hacen, aunque reconocen haberlo hecho con la motivación 
de aliviar algún malestar. 

4.3. ALCOHOL 

En relación con la edad de inicio con el consumo de alcohol, la edad 
predominante fue de 14 a 17 años con un 71,6%. 

Los ítems propuestos bajo la perspectiva consumo de alcohol entre la 
muestra tomada comienzan con una exploración sobre la frecuencia de 
consumo de alcohol donde la mayoría el 57,1% manifiesta ser consumi-
dor de alcohol moderado al expresar que consumen a veces, siendo un 
9,7% el que declara nunca haber consumido alcohol. Siempre lo consu-
men el 16,8% y casi siempre el 13,1%. Por último, un 3,3% dice casi 
nunca haber consumido alcohol. 

Sobre la motivación del consumo de alcohol los resultados revelan que 
el primer motivo es por diversión y el segundo por placer, siendo el ter-
cer motivo con un 18,6% de las personas encuestadas que manifiestan 
que consumen alcohol para liberar estrés. El cuarto motivo declarado es 
por presión social. El quinto factor motivacional fue por aburrimiento. 
El sexto, por curiosidad. El séptimo motivo declarado es insatisfacción 
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personal, siendo el octavo motivo otros no especificados en el cuestio-
nario. 

Respecto a la percepción de riesgo sobre el consumo de alcohol, el ítem 
que pregunta: “¿Sientes que tu consumo de alcohol es normal?”, la ma-
yoría con un 78% manifiesta que sí, frente a un 11,6% que declara que 
no es normal. El porcentaje restante dice no saber si es o no normal, con 
un restante insignificante porcentaje que dice no consumir alcohol. 

En referencia al malestar psicológico, ante el ítem “¿Sientes remordi-
mientos después de consumir alcohol?”, un 11,9% tiene siempre remor-
dimientos después de consumir alcohol, un 24,6% casi siempre y un 
21,6% tiene remordimientos a veces, frente a un 39,6% que no los sufre 
casi nunca o nunca, y un restante pequeño porcentaje que declara no 
consumir. 

En referencia al malestar psicológico y estrés de la vida cotidiana en 
relación con las emociones, el ítem “¿Con qué frecuencia recurres al 
alcohol para aliviar un malestar (por ejemplo, ansiedad, estrés, ira, tris-
teza, etc.)? La mayoría (45,1%) no recurre al consumo de alcohol debido 
a estos motivos frente a un 25,4% afirma sí hacerlo y 14,2% indica ha-
cerlo a veces.  

b) Los resultados obtenidos de la aplicación de la metodología para la 
creación de imágenes a partir de la ciencia es una pieza audiovisual en 
formato cortometraje cinematográfico que puede verse en: 
https://youtu.be/6xr6XfkUJXQ  

c) Los elementos a destacar del análisis de la pieza son: La familia me-
dia, la normalización, la vida cotidiana, adicción al pornografía por in-
ternet, adicción a drogas (cannabis) y adicción al alcohol, problemas de 
la vida cotidiana y estrés derivados de los mismos: laboral, académico, 
relación de pareja, relación entre los miembros de la familia (falta de 
comunicación), consumo de sustancias para liberar estrés, malestar psi-
cológico y físico, falta de empatía fruto de una normalización, no acep-
tación de sí mismo, normativa social/cánones impuestos: delgadez, tras-
torno obsesivo compulsivo (TOC), ocultación y apariencia de normali-
dad.  
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Se pone énfasis en la representación de los diferentes estados de ánimo 
de los personajes a través de unas bolsas colocadas en las cabezas de los 
protagonistas indicando una sensación de asfixia y estar fuera de la reali-
dad al ser las expresiones representadas en el cortometraje, lo que 
aporta, a su vez, un mayor acento en los estados emocionales de los per-
sonajes. Los colores de las bolsas representan el rosa para la madre, el 
azul para el padre y el naranja/marrón para el hijo. Las emociones repre-
sentadas son bienestar normalizado, sorpresa/impacto, asustado, indife-
rencia, estado ebrio y colocado, y tristeza. 

Pasar inadvertido el problema de consumo en la familia es representado 
con las figuras de los vecinos al poder ver sus rostros. Aparece la nor-
malización. 

Una “voz en off” narra a modo de verso las historias que son represen-
tadas en la imágenes. 

Se entremezclan imágenes en blanco y negro con color para generar ma-
yor dinamismo al diferenciar las dos posibilidades de vivir, con y sin 
consumo. 

Puede verse al final de la pieza audiovisual que aparecen algunos resul-
tados al emplear una metodología científica aplicada que nacen de las 
conclusiones acogidas para ser representadas en una narrativa cinema-
tográfica. 

5. DISCUSIÓN 

Debido a la cantidad de productos audiovisuales en Internet parece óp-
timo el uso del cortometraje precisamente por su corta duración adap-
tándose al principio de economía de la atención. (Simon, 1971). La eco-
nomía de la atención se trata de un concepto concebido dentro del campo 
de la economía política para explicar el creciente valor de la atención en 
un mundo abundante en información (Simon, 1971), tan presente ésta, 
la información, a partir de las TICs y en la Sociedad de la Información 
en la que nos hallamos. 

Parece existir una relación directa entre placer y dolor ya que cualquier 
conducta normal que pudiera producir placer o satisfacción termine por 
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convertirse en una conducta patológica regida por la frecuencia e inten-
sidad interfiriendo en relaciones familiares, sociales y laborales, en de-
finitiva, en todas las áreas de la vida de un sujeto que se implique de 
forma gradual y acabando en una pérdida de control sobre la conducta 
iniciada sin la percepción de riesgo que pudiera llevar consigo (Lloret, 
Morell, Marzo y Tirado, 2018; Echeburúa, Corral y Amor, 2005). 

Se exponen a modo de discusión los objetivos de comunicación que apa-
recen representados e insertados en la pieza audiovisual por áreas. Dicha 
elección se realiza a partir de la relevancia de los datos considerando los 
porcentajes más elevados y los más representativos: 

Sexo:  

‒ 7,5% de las personas encuestadas se masturba diariamente. 

‒ El 50% tuvo su primer contacto con el sexo por internet de 
adolescentes. 

‒ El 10,8%, a veces, siente culpa después de mantener relaciones 
sexuales o al masturbarse. 

Drogas: 

‒ El 50% tuvo su primer contacto con las drogas de los 14 a los 
17 años. 

‒ El 19,29% de las personas encuestadas consumen drogas para 
liberar estrés. 

Alcohol: 

‒ Un 71,6% tuvieron su primer contacto con el alcohol de los 14 
a los 17 años. 

‒ Un 18,6 % de las personas encuestadas consumen alcohol para 
liberar estrés. 

‒ Un 11,9% tiene remordimientos después de consumir alcohol. 

Se destaca la edad de consumo temprano, el estrés como fuente de bús-
queda del placer, y la culpa y el remordimiento como indicador de pér-
dida de control, representado por acciones no deseadas. 
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En referencia a la familia, es importante destacar el papel de contacto 
primario de un individuo que incluye a su base educacional. Prestar aten-
ción a la familia y revisar los comportamientos normalizados que no de-
berían serlo deberían tenerse en cuenta para poder explicar las cifras que 
aparecen insertadas en referencia a este tipo de riesgos psicosociales 
como lo son el sexo/pornografía online (considerando el componente tec-
nológico), las drogas y el alcohol, en relación con este tipo de consumos.  

En la pieza audiovisual se destaca la comorbilidad de posibles trastornos 
así como el policonsumo motivado por una búsqueda de hacer frente a 
los problemas de la vida cotidiana a través de un esfuerzo por encontrar 
placer y una exploración del mismo. 

Limitaciones: Se declara un error en un porcentaje insertado el producto 
final audiovisual: donde pone 1,8%, el resultado de la investigación 
aporta como dato 10,8%, considerado error de sobreimpresión. 

6. CONCLUSIONES  

Parecen idóneos los siguientes factores de análisis para el consumo de 
sexo online: 

Frecuencia: El 7,5% se masturba diariamente y un 20,1% frecuente-
mente. Se masturban con ayuda de internet diariamente el 2,9% y un 
38% frecuentemente. 

Motivación: 1) La primera motivación es por placer; 2) por aburrimiento; 
3) por curiosidad; 4) para liberar estrés; 5) buscar información; 6) por 
insatisfacción de pareja; 7) Otros motivos no descritos anteriormente. 

Percepción de riesgo sobre la conducta dada: La mayoría piensa que su 
conducta es normal aunque el 17,5% no sabe y un 6,4% reconoce que 
no es normal. El 10,8% manifiesta sentirse culpable después de tener 
relaciones o al masturbarse.  

Grado de control de impulsos: La mayoría manifiesta creer que es ade-
cuado aunque un 5,6% declara que su control es nulo y un 9,3% dice no 
saber si es adecuado o no. 
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Perturbación de la vida diaria: La mayoría tiene como prioridad cumplir 
con sus obligaciones. Sin embargo, un 22,4% dice darse prisa para ter-
minar y poder mantener relaciones sexuales o masturbarse. Un 11,6% 
declara dejarlo todo para mantener relaciones sexuales o masturbarse. 

Malestar psicológico y estrés de la vida cotidiana en relación con las 
emociones, el 27,6% afirma recurrir para aliviar un malestar. 

Parecen idóneos los siguientes factores de análisis para el consumo de drogas: 

Prevalencia: La edad de inicio en el consumo de drogas fue de 14-17 
años, en un 50% de los encuestados. 

Motivación: 1) Por diversión; 2) Por curiosidad; 3) Por placer; 4) Para 
liberar estrés; 5) Por aburrimiento; 6) Por presión social; 7) Por insatis-
facción personal; 8) Otros motivos no descritos. 

Percepción de riesgo sobre la conducta dada: La mayoría declara no con-
sumir, aunque el que sí consume considera que su consumo es normal 
(28%) o no sabe si es o no normal (4,3%); y un 2% que declara que su 
consumo no es normal. 

Malestar psicológico y estrés de la vida cotidiana: El 19,4% afirma libe-
rar estrés y un 23,5% dice reconocer haberlo hecho, aunque, casi nunca. 

Parecen idóneos los siguientes factores de análisis para el consumo de alcohol: 

Prevalencia: La edad de inicio en el consumo de alcohol fue de 14-17 
años, en un 71,6% de los encuestados. 

Motivación: 1) Por diversión; 2) Por placer; 3) Para liberar estrés; 4) Por 
presión social; 5) Por aburrimiento; 6) Por curiosidad; 7) Por insatisfac-
ción personal; 8) Otros motivos. 

Percepción de riesgo sobre la conducta dada: La mayoría manifiesta que 
su consumo de alcohol es normal, frente a un 11,6% que declara que su 
consumo no es normal. 

Malestar psicológico y estrés de la vida cotidiana: Un 11,9% tiene siem-
pre remordimientos después de consumir alcohol, el 24,6% dice tenerlos 
casi siempre y un 21,6% los tiene a veces. La mayoría no acude al alcohol 
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para aliviar un malestar (ansiedad, estrés, ira, tristeza, etc.) frente a un 
25,4% que sí afirma hacerlo; y un 14,2% que indica hacerlo, a veces. 

Es importante mencionar como las familias parecen estar cada vez más 
alejadas, siendo este alejamiento fruto de la penetración de las TICs en 
la vida cotidiana de los ciudadanos pertenecientes a la Sociedad de la 
Información. 

Más del 50% de los sujetos parecen tener su primer contacto con el sexo 
por internet de preadolescentes y adolescentes. El 50% inicia el con-
sumo de drogas es de los 14-17 años, porcentaje que se eleva a un 71, 
6% en el inicio de consumo de alcohol en adolescentes. El alcohol es el 
consumo más generalmente normalizado seguido del consumo de sexo 
online y, por último, el consumo de drogas, situándose todos entre la 
preadolescencia y adolescencia en sus inicios y extendiéndose en la ju-
ventud. Se destaca que los tres consumos estudiados se inician en sujetos 
menores edad. El consumo de sexo online comienza a edades más tem-
pranas que el de alcohol y drogas. En este sentido, es necesario poner 
atención a estos consumos prematuros debido a que las Tecnologías de 
la Información y la Comunicación han abierto nuevos canales de inter-
acción social en los que los menores de edad han adquirido progresiva-
mente mayor pericia y autonomía (Holloway, Green y Livingstone, 
2013; Livingstone y Smith, 2014).  

El sexo es un tipo de comunicación social y contacto social, del mismo modo 
que el consumo de alcohol e incluso de drogas se asocia a las relaciones 
sociales al delimitar el consumo social de sustancias (alcohol y drogas). 

En otro sentido, parece existir una relación entre el sistema visual y el 
sistema de placer ya que, por ejemplo, la música activa las dopaminas. 
Por lo que es viable considerar las posibles repercusiones que inciden a 
través de las emociones de las comunicaciones audiovisuales en función 
de su proyección. Actualmente, los jóvenes utilizan el lenguaje audiovi-
sual principalmente y, por tanto, es necesario utilizar dicho lenguaje para 
educar sexualmente a los jóvenes fuera de los cánones pornográficos 
cuyo éxito reside, en parte, en su lenguaje audiovisual. 

El dolor y el placer parecen estar muy cerca ya que el dolor emocional 
es contrario al placer, donde hay multitud de placeres porque hay 
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diferentes deseos. La búsqueda de plenitud y bienestar vienen dados por 
los neurotransmisores que regulan el placer.  

Parece que la percepción de lo correcto y lo que no lo es viene determinada 
por “hacer las cosas al modo establecido”; en otras palabras, a partir de la 
imitación de lo visto anteriormente que es lo mismo que hacer las cosas 
como manda la pornografía o como empuja el grupo de iguales donde si 
no se logra lo que se pretende que da la felicidad se llegará a la frustración, 
tal y como apunta la Teoría del Cultivo de Gerbner (1969). El ser humano 
desea cosas que no tiene y se desespera. La sociedad de consumo parece 
que ha provocado lo que podría denominarse una sociedad de la angustia, 
donde a partir de este suceso el uso de narcóticos justifique la situación. 
Considerados como narcóticos en consumo de pornografía/sexo online y 
el consumo de drogas y alcohol, fruto de cierta indignación. 

Endorfinas, serotonina, neurotransmisores, oxitocina y dopamina se re-
lacionan con la búsqueda de placer, de la felicidad. Del placer de ser 
feliz, el placer de la felicidad. 
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CAPÍTULO 28 

GESTIÓN DE PROYECTOS EN ADICCIONES:  
APRENDIZAJES E INNOVACIÓN SOCIAL 

 OSCAR FELIPE GARCIA31 
Universidad de Guadalajara 

 

1. INTRODUCCIÓN.  

El presente estudio responde al enorme vacío de conocimiento en región 
latinoamericana sobre el papel de los aprendizajes y la innovación social 
generados por los proyectos educativos en adicciones entregados por or-
ganizaciones nacionales e internacionales en Latinoamérica. 

De acuerdo a lo anteriormente expuesto, en el marco de la iniciativa de 
investigación y transferencia de conocimientos que promueve la organi-
zación Famimundo Institute en Latinoamérica (LAM), desde el Centro 
Internacional de Innovación Social para el desarrollo de la Universidad de 
Guadalajara, se lleva a cabo la presente investigación sobre el papel de los 
aprendizajes y la innovación social, con el propósito de contribuir a un 
mapa de conocimientos relevantes en un universo que carece de informa-
ción suficiente en la materia y de un marco referencial recuperado desde 
las organizaciones de la sociedad civil (OSC) y expertos en el tema.  

 En consecuencia, se documenta de manera amplia la expresión de in-
formantes claves sobre la apropiación de los conocimientos impartidos 
y su relación con el aprendizaje (individual, grupal e intraorganizacional 
y la innovación social. Y de manera particular en este artículo se presen-
tan algunos hallazgos específicos sobre la representación y utilización 

 
31 Es Profesor- Investigador del Departamento de Políticas Públicas (CUCEA) y fue miembro 
fundador y primer director del Centro Internacional de Innovación social para el desarrollo, la 
Maestría en Innovación Social y Gestión del Bienestar. De Universidad de Guadalajara. Mé-
xico. Actualmente es Líder de la red temática Internacional de investigación e innovación edu-
cativa y social: sistemas comunitarios para la paz.  
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de los conceptos en las prácticas de las organizaciones prestadoras de 
servicios en uno de los grupos de países de la región, en el periodo 2012-
2020. 

1.1. CONTEXTO DE LAS OSC EN ADICCIONES EN LAM. 

En LAM se identifican un representativo número de OSC dedicadas a la 
atención de las adicciones, denominadas también desde una perspectiva 
de gestión “tradicional” como organizaciones del tercer sector de la eco-
nomía, en ellas se encuentran las llamadas Organizaciones de la Socie-
dad Civil (OSC), apoyadas con recursos de sector público y/o privado o 
financiadas por los pagos de las personas y familias afectadas por la pro-
blemática y/o recursos propios de los miembros fundadores, voluntarios 
o colaboradores (Red Sistemas Comunitarios., 2021). 

 De manera general, se concibe que la misión esencial del tercer sector 
es hacer que sus productos, servicios, capacidades y recursos aporten 
efectivamente al bien público, al interés colectivo y social, ver figura 1. 

 FIGURA 1. El conjunto de los sectores para la gestión pública. 

Elaboración propia. 

Desde otro punto de vista, algunos países han clasificado este tipo de 
organizaciones como parte de las instituciones prestadoras de servicios 
de asistencia social y han logrado en casos específicos un papel muy 
influyente en los contextos sociales regionales por atender temáticas 
como las adicciones que un gran reto para las políticas públicas locales, 
regionales y globales.  
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En México, por ejemplo, en el campo de los servicios de atención de las 
niñas, niños y adolescentes han sido predominantes, los albergues, las 
casas hogar y en su mayor porcentaje los centros de rehabilitación de 
adicciones (INEGI, 2015), ver figura 2. 

FIGURA 2. Alojamientos de asistencia social y su distribución por clase de alojamiento 

 
Fuente: INEGI (2015) Resultados del censo de alojamientos de asistencia social. 2015. 

 En la región latinoamericana, se aprecia que las propuestas de atención 
desde el sistema de salud pública no cuentan con una infraestructura y 
capacidades suficientes para la atención de las adicciones y se ha reque-
rido subcontratar los servicios de las OSC con procedencias, historias e 
intencionalidades diversas. 

 Lo anteriormente expuesto, refiere un enorme reto en materia de regu-
lación en salud, por la participación de este tipo de organizaciones en 
tareas que requieren el cumplimiento de protocolos y estándares para 
garantizar la evidencia científica en la atención y una propuesta garan-
tista de derechos que salvaguarde la integridad y la dignidad de las per-
sonas atendidas. 

 En este sentido, se develan posiciones que tienden a ubicarse en polos 
extremos, una de las posturas recoge la concepción de actores que pro-
ponen erradicar este tipo de organizaciones y enfocarse solo al fortale-
cimiento del sistema hospitalaria médico usado para atender otras situa-
ciones de salud física y las áreas de atención en salud mental desde un 
enfoque particularmente psiquiátrico. 

Albergue para indigenas
Refugio de mujeres, hijas (os) en…

Albergues para mujeres
Albergue de personas en situacion…

Casa hogar para adultos mayores
Centro de rehabilitacion de…

7131 2361 4891 8222 4203 4563 9698 063 22 61125667 47 458

Total: 118 904 
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 Ahora bien, estas instancias cuentan con personal altamente capacitado 
pero insuficiente para atender las múltiples situaciones que enfrentan las 
poblaciones y comunidades en LAM, y que sobrepasa la capacidad de 
respuesta de la administración pública en salud. 

 Por otro lado, otra postura le ha venido apostando a la profesionaliza-
ción de las OSC y sus diferentes equipos de trabajo dedicado a la pres-
tación de servicios en adicciones y se identificaron con el Programa de 
Formación y Certificación de Consejeros en adicciones (PROCCER) 
impulsada en el marco de la Iniciativa Mérida, hasta el 2018 aproxima-
damente por la Comisión Interamericana contra el Abuso de Drogas (CI-
CAD) de la Organización de Estados Americanos (OEA). 

 En este programa se apoyan entre otros los siguientes proyectos para el 
desarrollo de talento humano en drogas: 

1. Programa de Certificación de Consejeros en adicciones, en sus 
diferentes niveles (básico, medio y avanzado) de la Federación 
Latinoamericana de Comunidades Terapéuticas(FLACT). 

2. Iniciativa para entrenamiento de talento humano en adicciones 
(Centro de Formación Latinoamericano de Fundación Hogares 
Claret, (Medellín Colombia) en colaboración con (FLACT), y la 
participación de universidades, organizaciones y expertos de Ibe-
roamérica (un número importante procedente de Jalisco y otros 
Estados Mexicanos). 

3. Diagnóstico de instituciones residenciales dedicadas al trata-
miento de las adicciones en México, llevado a cabo en el 2011. 

4. Programa mexicano de formación, evaluación y certificación de 
consejeros en adicciones, con la participación de la Secretaria Fe-
deral de salud, la Comisión nacional de drogas (CONADIC). Se-
cretarias Estatales de Salud, Consejos Estatales contra las adic-
ciones, (CECA), con el liderazgo nacional, en la fase preliminar 
de diseño y pilotaje, de la Universidad de Guadalajara. México, 
y el Consejo Estatal contra las adicciones de Jalisco (CECAJ). En 
el periodo (2012-2014). 
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De manera paralela, otras redes de organizaciones sociales son conoci-
das por su liderazgo en la cooperación internacional para el desarrollo y 
la gestión de proyectos educativos en temas de adicciones y situaciones 
asociadas en la región entre ellas se encuentran las siguientes: 

 La Red Iberoamericana de Organizaciones no gubernamentales que tra-
bajan en drogodependencias (RIOD), fundada en 1999, con el apoyo del 
Plan Nacional sobre Drogas español y de la AECI (Agencia Española de 
Cooperación Internacional). Está formada por 59 asociaciones de 19 paí-
ses latinoamericanos que trabajan en el campo de la prevención, trata-
miento y reinserción de las drogodependencias (Sociedad Cientifica Es-
pañola de estudios sobre el alcohol, el alcoholismo y otras toxicomanias 
(Socidrogalcohol), 2001).  

 Por otro lado, se ha implementado el Programa de Cooperación entre 
América Latina, el Caribe y la Unión Europea en políticas sobre drogas 
COPOLAD, que desde el año 2011, por decisión de los países involu-
crados inicialmente en el diseño del Programa COPOLAD I, incorporó 
la necesidad de iniciar un amplio proceso de consenso sobre criterios de 
calidad y evidencia en Reducción de la Demanda de Drogas (RDD). 
(Delegación del Gobierno para el Plan Nacional sobre Drogas 
(DGPNSD), 2019) 

 Desde otra perspectiva la Corporación Familias al mundo, fundada en 
2005, se enfoca en la integración social y productiva de personas y fa-
milias afectadas por el uso, abuso y tráfico de drogas en Latinoamérica, 
por medio de las TIC promueve la gestión del conocimiento en drogas 
y factores asociados para el desarrollo de capacidades en el tema, la 
transferencia de conocimiento desde la evidencia científica y la gestión 
de la sustentabilidad de los proyectos de atención, este proyecto se con-
solida con la apertura en el 2019, de la iniciativa internacional (Fami-
mundo Institute), instancia consultora de cooperación internacional para 
la investigación, desarrollo, innovación y emprendimiento social. (Fa-
mimundo Institute, 2019) 

En este sentido, se genera el Plan para la década de recursos humanos 
en salud 2005-2015, en la República Dominicana con la comprensión de 
que no es posible lograr un desempeño institucional con calidad y 
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calidez en el proceso de producción social de salud, coherente con las 
necesidades y demandas de los/as ciudadanos/as, si no se dispone de 
recursos humanos con las competencias profesionales, éticas y humanas 
(Secretaría de Estado de Salud Pública y Asistencia Social, Organiza-
ción Panamericana de la Salud (OPS), 2008). 

 En este Plan se plantean como iniciativas y estrategias, la definición de 
las políticas para la gestión y el desarrollo de recursos humanos en salud, 
el diseño y desarrollo de un modelo de gestión de recursos humanos 
descentralizado y por competencias laborales y el desarrollo y fortaleci-
miento de la capacidad técnica, administrativa y operativa de la nueva 
dirección de recursos humanos (Ibíd). 

 Posteriormente, en el año 2015, se lleva a cabo en Miami (EE, UU), la 
primera reunión de un grupo de expertos provenientes de diversos con-
textos mundiales, latinoamericanos, asiáticos, africanos, europeos y nor-
teamericanos, con el propósito de validar como participantes, la inicia-
tiva: maestros de maestros de la denominada: Curricula Universal de 
prevención y tratamiento de las adicciones, con la que: The Colombo 
Plan, fortalece sus acercamientos al escenario de las Américas e inicia 
un ejercicio piloto en la región. Con el aval del Departamento de Justicia 
y Antinarcóticos de EE. UU (INL) y promueve una serie de futuros en-
cuentros de expertos para la capacitación de formadores de formadores 
de gestores de la curricula hemisférica en prevención y tratamiento de 
las adicciones en la región. 

 De acuerdo a lo anteriormente expuesto, se evidencia una multiplicidad 
de narrativas en torno a definición de las adicciones y la utilización de 
los conceptos en el ámbito educativo para la formación de talento hu-
mano y la implementación de los proyectos de atención, En este sentido, 
se puede apreciar que al iniciar este estudio se desconocía la forma como 
se había utilizado la información entregada a los miembros de OSC en 
los países de LAM en la esfera de los aprendizajes (individual, grupal e 
intraorganizacional) y la innovación social. 
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2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL: 

2.1. 1. Analizar el papel de los aprendizajes en la gestión de proyectos 
en adicciones en OSC de LAM.  

2.2 OBJETIVOS ESPECÍFICOS: 

2.2.1. identificar las formas de promover los aprendizajes en la gestión 
de proyectos en adicciones en OSC de LAM. 

2.1.2. reconocer las concepciones de los encargados de la formación en 
la gestión de proyectos en adicciones en OSC de LAM. 

 2.1.2.3. Delimitar un mapa de conocimientos relacionados con 
innovaciones sociales en el ámbito educativo de las adicciones.  

3. METODOLOGÍA 

En relación con la metodología de investigación en general en el campo 
de la salud se demanda la prioritaria incorporación de los conocimientos 
resultados de la evaluación de la aplicación de las soluciones que se han 
dado dirigida a la prevención y atención enfermedades diversas, es decir 
las denominadas prácticas basadas en la evidencia científica. 

 En este sentido, en este estudio se adopta la perspectiva metodológica 
de la (OMS; OPS, 2009), que hace evidente la necesidad de incorporar 
desde las respectivas gestiones en los países, el Knowledge translation 
(KT) o traducción del conocimiento: que es el proceso dinámico e itera-
tivo que incluye la síntesis, diseminación, intercambio y aplicación del 
conocimiento. En este orden de ideas, se plantea que todo lo que consi-
deramos real ha sido construido socialmente y que nada es real hasta que 
las personas se ponen de acuerdo que los es, así, el origen de la cons-
trucción del mundo se halla en las relaciones sociales, en el yo relacio-
nal. (Gergen & Gergen, 2011). 
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Por otra parte, en cuanto a las ciencias sociales, (Wallerstein, 2003) se-
ñala que su clasificación se construye en torno a las antinomias: pasado 
y presente, ideográficas y nomotéticas y entre el mundo civilizado y bár-
baro, y en el presente continúan habitando en la mentalidad de muchos 
investigadores. Desde esta perspectiva se optó por un enfoque científico 
que, por una parte, refleje la visión del mundo del observador y resuelva 
antinomias preconcebidas (Perez G., 1994). 

 En consecuencia, en este estudio llevado a cabo entre el 2012-2020, se 
inicia con una aproximación preliminar de tipo etnográfico y se opta 
posteriormente en el 2014, por una metodología acción participativa dia-
logante con la aplicación de instrumentos para recabar información 
cuantitativa a través de los instrumentos validados por el mecanismo 
Iniciativa Superior para la evaluación de proyectos sociales desde una 
perspectiva de gestión de redes de conocimiento y comunidades de con 
enfoque de aprendizajes e innovaciones.  

 De acuerdo a lo anteriormente expuesto, se procura un acercamiento 
horizontal para el proceso de la generación del conocimiento con los 
actores de las organizaciones seleccionadas, en este orden de ideas (Pe-
rez, 2016) describe tres formas de producción de conocimiento que han 
sido identificados, ver tabla 1.  

TABLA 1: Propuestas de la investigación -acción. 

Forma de produc-
ción de conoci-

miento 
Descripción 

Nivel 1 
La enseñanza y la investigación tienden a ser monodisciplinarias, 
endogámicas, academicistas, con poca vinculación con la sociedad 

Nivel 2 
Conocimiento contextualizado y uso social, la transdisciplinariedad, 
la flexibilidad curricular y la heterogeneidad organizacional. 

Nivel 3 
Sistema multilateral y multimodal”, donde coexistan como agentes 
co-evolutivos, saberes culturales locales. 

 Elaboración propia a partir de (Perez, 2016). 
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TABLA 2. Categorías y dimensiones (C y D).  

C  
 D 

 Gestión de proyectos sociales. 
 

Contenido Estructura Entegra 

Aprendizaje  
individual 

Concepción informantes 
claves. 

Flexibilidad- adapta-
ción de los  
contenidos. 

Competencias de 
los equipos  
humanos 

Aprendizaje grupal 

Apropiación de los dife-
rentes grupos de cono-
cimientos en sus organi-

zaciones 

Flexibilidad- adapta-
ción de los conteni-

dos. 

Competencias de 
los equipos 
humanos 

Aprendizaje  
interorganizativo 

Iniciativas para el apren-
dizaje permanente entre 
varias organizaciones 

Flexibilidad- adapta-
ción de los  
contenidos. 

Competencias de 
los equipos  
humanos 

Innovación social 

Validaciones de conoci-
miento útil para el di-

seño o mejora de solu-
ciones en la atención de 

las adicciones 

Flexibilidad- adapta-
ción de los  
contenidos. 

Competencias de 
los equipos 
humanos 

 Fuente: adaptado de (García, 2022) 

4. RESULTADOS 

De acuerdo a la interacción con los actores participantes y los informan-
tes claves, así como, las indagaciones en los grupos generados para esta 
investigación y siguiendo a (Santandreu, 2013) que nos señala que el 
aprendizaje en salud debe ser entre otros temas: 

“Dirigido al aprendizaje y al cambio, ayudando a identificar puntos de cam-
bio, construir aprendizajes y formular lecciones y recomendaciones y por 
otro lado, orientado a la toma de decisiones, mejorando la disponibilidad, 
el acceso y la calidad de los datos, la información y el conocimiento”  

En este estudio, se puede identificar que en la mayoría de los proyectos 
no han sido socializados indicadores públicos relacionados con el apren-
dizaje, solo existen en las fichas técnicas de los proyectos las propuestas 
generales de competencias y habilidades que se buscan desarrollar, pero 
no hay evaluaciones de los aprendizajes conocidas públicamente. 
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 Las organizaciones estudiadas hacen parte de un grupo de regiones con 
retos importantes en materia de adicciones a drogas y otras conductas 
relacionadas con múltiples fenómenos sociales, ver figura 3. 

FIGURA 3. Población de organizaciones estudiada. 

 
 

 Lo anteriormente expuesto, no significa que se afirme que no existan 
objetos de aprendizaje en los módulos que conforman las propuestas o 
un desconocimiento de lo que se quería lograr en términos educativos, 
ni tampoco significa ausencia de pertinencia en los contenidos imparti-
dos en los proyectos ejecutados, lo que se devela es la ausencia de un 
mecanismo de gestión de los aprendizajes en la atención de las adiccio-
nes, para poder evaluar la apropiación de los conocimientos y la mejora 
en los servicios de salud prestados en la materia en LAM. 

 En este sentido, se puede apreciar que el estándar de competencias la-
borales en consejería en adicciones, es insuficiente para monitorear los 
aprendizajes en las OSC y en el ecosistema dedicado a la atención, ya 
que se enfoca a la evaluación de competencias individuales, que son 
evaluadas a petición de las personas interesadas para poder obtener la 
acreditación necesaria para el trabajo en un establecimiento especiali-
zado en adicciones. 
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 Ahora bien, el análisis de los aprendizajes devela claramente su ausen-
cia en el rigor evaluativo de las OSC de LAM, ya que su apropiación y 
monitoreo es bastante bajo y predomina una visión tipo mobiliario de 
corte credencialista en los proyectos adicciones, ya que las organizacio-
nes han sido actores receptores de una serie de capacitaciones impartidas 
desde la perspectiva entrega de formación bajo responsabilidad de acto-
res externos y no necesariamente dinamizados y articulados estratégica-
mente con un plan de gestión estratégica del conocimiento al servicio de 
la misión social de las OSC. 

 Desde esta perspectiva son unas pocas organizaciones en cada uno de 
los países indagados (Colombia, México, Ecuador, Chile, Países de Cen-
tro-América) son las que han logran enfocarse a procesos de innovación 
social desde la educación basada en los aprendizajes, pero sigue siendo 
predomínate la visión del aprendizaje individual y en menor grado otro 
tipo de aprendizajes, en sus miembros y de las relaciones con otras OSC 
y de los sectores de la sociedad local, regional y global. Ver figura 4. 

 
En términos de innovación social se puede constatar que son muy esca-
sas aplicaciones de conocimiento que reflejen este tipo de dimensión 
relacionada entre otras cosas con el diseño de nuevas soluciones o la 
mejora de soluciones existentes. 
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 En función de los planteamientos ya publicados de innovación social en 
el Centro internacional de innovación social para el desarrollo y en 
desde un acercamiento para potenciar innovación educativa desde la in-
novación social, como resultante de las definiciones previas ya plantea-
das en otras publicaciones y de este estudio, se ha delimitado la siguiente 
definición propia para facilitar la alineación de la gestión del conoci-
miento con las comunidades de aprendizaje:  

“la innovación social es una acción emprendedora estratégica desde un 
esquema que promueve la gestión de conocimientos con un carácter 
prospectivo, humano técnico y territorial para el desarrollo de soluciones 
sociales, a través de la consolidación de colectivos para el diseño de pro-
yectos y la promoción de comunidades de aprendizaje”. 

En este sentido, se hace necesario la generación de esquemas de gestión 
del conocimiento potenciadores de un ecosistema del conocimiento y el 
bienestar humano y social, y en este enfoque romper una peligrosa de-
pendencia que las OSC parecen haber generado unas cuantas organiza-
ciones para resolver sus necesidades de generación de conocimiento, 
formación y consolidación de capacidades. 

5. DISCUSIÓN 

Los retos son enormes en los diferentes ámbitos de la atención, que han sido 
definidos con gran frecuencia como la esfera de la prevención (Universal, 
selectiva e indicada), el tratamiento y el matenimiento, ver figura 5. 

 
Fuente; (Source: National Research Council, 2018.) 
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En LAM es evidente un preponderante enfoque “curativo” que ha dejado 
importantes brechas en lo preventivo y en la integración social y pro-
ductiva y ha dado lugar a un distanciamiento innecesario de las ciencias 
de la salud, con otras ciencias: Por un lado, las económicas administra-
tivas que podrían aportar de manera significativa en temas generales de 
salud y particularmente en los procesos de sustentabilidad de los pro-
yectos de atención en adicciones, que en términos Deatonianos suponen 
una relación necesariamente cercana para garantizar el bienestar y el es-
cape de la pobreza desde el acompañamiento a los países en para esta-
blecer modelos para su propio desarrollo (Deaton, 2015) 

 Por otro lado; las ciencias de las ciencias de conducta y la educación 
pueden contribuir en la gestión de conocimientos para la conservación 
y transferencia de saberes claves en los países en la materia. 

 En este sentido, es urgente la revisión de la tendencia educativa basada 
en la entrega de información desde una lógica lineal que asume que los 
participantes de capacitaciones son aprendientes que por sí solos van a 
garantizar la gestión de los aprendizajes individuales, grupales e intra-
organizacionales es una cortina de humo que ha distraído a la gestión 
pública de la prioritaria necesidad de un sistema de gestión de conoci-
mientos acorde a iniciativas de innovación social. 

 En concordancia, se debe propiciar el paso de un paradigma de conoci-
miento individual a un paradigma de conocimiento colectivo, público 
con apropiación social y sustentabilidad, pasar de un paradigma lineal a 
un paradigma circular, basados en redes de aprendizaje, para facilitar la 
circulación del conocimiento y su aplicabilidad en la resolución de los 
retos sociales (Gore, 2003).  

En este sentido; se ubica el tema de la gestión del conocimiento colec-
tivo como problema: hay poca eficacia en los modelos de gestión tipo 
“mobiliario”, la comprobación de que el aprendizaje no se ceñía a los 
limites propietario- jurídicos de la organización, hace preferir el de 
aprendizaje colectivo y que se señale que de nada sirve poner la mesa, 
si las personas no quieren sentarse en ellas (Pekins, 2017). 

De acuerdo con esta perspectiva se debe hacer una diferenciación entre 
la gestión educativa “tradicional” y la gestión del aprendizaje en los 
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proyectos de formación, incorporando mecanismos de aprendizaje 
para cada contexto, deslocalizados y a la medida de las necesidades 
individuales y organizacionales, en una lógica de autoservicio, donde 
la gestión educativa considera a la persona como gestora de su propio 
desarrollo. 

 Así pues, se debe promover el tema de la gestión de redes de aprendi-
zaje y la orientación a la acción en los proyectos de enseñanza, con un 
diálogo naturalmente cercano a las TIC como herramientas facilitadoras 
y promotores de organizaciones que se comprometan con un triple rol 
en las personas, trabajar, aprender, enseñar, en coordinación y colabora-
ción con otras OSC con fines sociales cercanos. ver tabla 1. 

TABLA 2. El modelo tradicional y el modelo de formación para el aprendizaje. 

 Gestión educativa “tradicional”  Gestión del aprendizaje 

Centrados en el que: formatos standard 
Centrados en el como: aceptación de otros me-
canismo de aprendizaje: importancia de la tras-

misión de la experiencia. 

Localización espacio temporal de la acción 
formativa. 

Deslocalización: autoservicio, concepto de E-
learning. Bended learning. 

La persona sujeto pasivo. La persona gestiona su desarrollo 

Formación teorizante 
Uniformación de la oferta 

Orientación a la acción. Personalización de la 
oferta: reconocimiento de la persona como su-

jeto poliédrico  

En maestro está afuera. La propia organización provee. Triple rol de las 
personas, trabajar, aprender, enseñar. 

Aprendizaje individual Redes de aprendizaje  

Conocimiento individual Conocimiento colectivo, público con apropiación 
social y sustentabilidad 

Fuente. adaptado a partir de (Izquierdo & Calvo, 2004) 

 Por otro lado, Arbornies (2006) citado por (Gonzalez & Rodriguez, 
2016) nos presenta una perspectiva de la gestión del conocimiento que 
se ubica en cuatro generaciones para la procuración de los saberes, desde 
la visión de captura y almacenamiento hasta la visión de redes autoges-
toras del conocimiento con particulares efectos sobre el aprendizaje y el 
desarrollo en las organizaciones, ver tabla 2. 
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TABLA 3. Generaciones en la gestión del conocimiento 

Primera generación: 

Capturar conocimiento es almacenarlo, clasificarlo y 
diseminarlo, a fin de presentarlo de forma estándar 
por medio de base de datos, lenguajes e inter-operati-
vidad 

Segunda Generación: 
El flujo y circulación sobre el almacenamiento y acu-
mulación, el nivel de atención se halla en los seres 
humanos y las comunidades 

Tercera Generación: 
Centrada en la gestión del conocimiento de base or-
ganizativa, se resaltan las comunidades de práctica, 
para la vigilancia, aprendizaje e innovación 

Cuarta Generación: 
Generación de organizaciones basadas en conoci-
miento, bajo el condicionante del modelo cibernético 
(auto organización y auto gobierno). 

Elaboración propia a partir de Arbornies (2006). 

En este sentido autores como (Maudsley, & Strivens,, 2000) plantean 
que para poder afrontar las demandas de la sociedad es preciso utilizar 
estrategias educativas que promuevan la curiosidad por medio del auto-
aprendizaje, la integración de la teoría con la práctica, la habilidad de 
buscar información, el trabajo en equipo y la habilidad de la autoevalua-
ción de lo aprendido. 

 Desde finales del siglo pasado, se ha planteado la existencia de un co-
nocimiento tácito que está en las personas que desarrollan determinadas 
tareas y un conocimiento explicito que se encuentra sistematizado de 
alguna forma para ser protegido, en esta perspectiva gestión de conoci-
miento se plantean las siguientes categorías: Exteriorización, Combina-
ción, Socialización, Interiorización 

  



‒ ൥ൢ൤ ‒ 

FIGURA 6. Modelo de Aprendizaje de Nonaka y Takeuchi. 

 
Fuente: Modelo (Nonaka & Takeuchi, 1999) 

 Lo anteriormente expuesto propone un cambio de paradigma para los 
departamentos de formación que sólo se preocupaban por suministrar a 
la organización catálogos de materias ajustados con mayor o menor 
acierto a las necesidades del negocio, comportándose como mero pro-
veedores de cursos (Sánchez, 2016). 

 En suma, se demanda un ejercicio sistémico de redes de conocimiento, 
que se considera a partir de este estudio debe proponerse de enfoque 
regional y global con incidencia local y facilitador de conexiones estra-
tégicas para la gestión de los aprendizajes continuos en todos los niveles 
y la innovación social. 

6. CONCLUSIONES  

Para garantizar la mejora continua, los aprendizajes y las innovaciones 
principalmente de tipo social en LAM, es importante considerar, por un 
lado, la diferenciación y no estandarización con criterios únicos funda-
mentados en un centro de atención eminentemente hospitalario y/o clí-
nico patológico y por otro un mecanismo preciso para monitorear: la 
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calidad y la calidez de la atención prestada bajo los criterios mundiales 
de gestión del riesgo y estándares de tratamiento. 

 De acuerdo a lo anterior, se debe prestar atención a la conformación de 
colectivos multisectoriales de innovación educativa y social en el tema 
de las adicciones en particular y en el campo de la salud mental en ge-
neral para atender temas prioritarios en función de cambio sistémico 
como los son; los modelos mentales, los sistemas organizacionales co-
laborativos y la sustentabilidad desde un enfoque de cambio y pedagogía 
social crítica y liberadora 

 Así pues, se sugiere una minuciosa revisión de las políticas sociales 
para indagar el papel de la gestión del conocimiento enfocada a una in-
novación educativa para la innovación social en salud y por ende, em-
prender estratégicamente la acción social de un mecanismo de proteja y 
dinamice las capacidades locales en diálogo c0n la evidencia internacio-
nal. 

 Es pertinente, invertir en el diseño y validación de un mecanismo regio-
nal de gestión de conocimientos de cuarta generación, potenciador de 
redes de aprendizaje y no tan solo, gestionar la instrumentalización de 
herramientas digitales para seguir trasmitiendo un sistema de proveedor 
de formación, que ha modelado de sujetos y organizaciones pasivas 
frente a su proceso de crecimiento y preparación para atender responsa-
blemente la realidad social. 

 Ahora bien, ¿qué tan accidental es esa dependencia con organizaciones 
especificas proveedoras de la formación?, ¿qué tan responsable han sido 
las administraciones publicas permitiéndolo?, mientras vemos avanzar 
la innovación en materia de la promoción uso y adicción a nuevas dro-
gas, al Juego, crecen, por ejemplo, todo tipo de propuestas para posibi-
litar la adicción sexual. Es posible que podamos lograr más con los re-
cursos existentes y disponibles si nos ponemos el lente socialmente in-
novador para la gestión de los proyectos sociales. 
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1. INTRODUCCIÓN  

La justificación de este estudio parte de la necesidad de implementar 
nuevas metodologías educativas dentro de las universidades, esta inves-
tigación propone una metodología lúdica como son las escape rooms o 
salas de escape. Se ha seleccionado esta estrategia concretamente por la 
relativa fácil implementación con respecto a otras metodologías lúdicas 
que ofrecen la misma versatilidad como puedo ser una gamificación. 
También por la adaptación temporal, una escape rooms junto con un ta-
ller para realizar escape rooms se puede realizar en una o dos sesiones 
(entre 2 y 4 horas de actividades) lo que permite que se adapte a los 
ritmos de clase de la universidad. Además, por literatura y experiencia 
previa las escape rooms son bien valoradas por las personas participan-
tes, y crean un clima de trabajo propicio para el trabajo el grupo fomen-
tando la motivación hacia la actividad y el aprendizaje.  

Mediante las escape rooms con experiencia previas también nos ha ser-
vido para sensibilizar a la población universitario por lo que se quería se-
guir profundizando en esa vía que nos permitirá conocer los mecanismos 
de sensibilización y afianzar conocimientos ya adquiridos previamente. 
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1.1. Situación actual sobre las sustancias psicoactivas en España 

Según el Informe 2021 Alcohol, tabaco y drogas ilegales en España ela-
borado por el Ministerio de Sanidad las drogas más consumidas en Es-
paña por la población entre los 15 y los 64 años en los últimos 12 meses 
son el alcohol, el tabaco, los hipnosedantes (con o sin receta), el canna-
bis y la cocaína, ordenados por prevalencia de consumo de más a menos. 
El 77,2% de la población ha consumido alcohol en los últimos 12 meses, 
el 63% en el último mes y el 8.8% lo hace de forma diaria. Por grupos 
de edad las personas ubicadas en el rango de los 25-34 son las que más 
consumen y por sexo son los hombres 57.4%. Estas prevalencias tan 
altas de consumo se mantienen estables desde la década de los 90 aunque 
se han percibido cambios en los patrones de consumo habiendo una ten-
dencia al alza desde el 2007 en el atracón del alcohol generalmente en 
fin de semana llevando a 19.4% de intoxicación por alcohol en el último 
año en los españoles de entre 15 y 64 años. 

La siguiente sustancia más consumida en España es el tabaco con un 
39.4% entre la población de 15 a 64 años en el último año un 36.8% en 
el último mes y el 32.3% lo hace de forma diaria. Al igual que con el 
alcohol el tabaco es más consumido entre hombres 57.2%. Respecto a 
cifras de 2017 se ha reducido la cantidad de tabaco consumido en España 
de forma global. Sim embargo se ha producido un enorme aumento en 
el consumo de cigarrillos electrónicos en los últimos años. 

Los hipnosedantes son el siguiente grupo de estupefacientes que más se 
consumen en España, alrededor de 645 mil personas comenzaron a con-
sumirlos entre el año 2019 y el 2020 siendo mayor el consumo en mu-
jeres de entre 35 y 64 años. El 22.5% de la población ha consumido 
alguna vez este tipo de sustancias. Situándose el consumo diario en el 
6.4%. 

Otra droga que supone un porcentaje importante es el cannabis, siendo 
su prevalencia de consumo en el último mes del 8% entre la población 
de 15 a 64 años. Otras sustancias como la cocaína tienen un índice de 
consumo menor pero no por ello preocupante por ejemplo la cocaína 
tiene una tasa de consumo del último año entre la población de 15 a 64 
años del 2.5%, la heroína del 0.1%, Mientras que el consumo de 
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alucinógenos, éxtasis y anfetaminas se sitúa en menos de un uno por 
ciento de consumo en el último año. 

Con respecto a las razones para iniciarse en el consumo del alcohol y el 
mantenimiento de este el 40% declara que lo hace porque es divertido. 
Sin embargo, el consumo de hipnosedantes está relacionado con el pa-
decimiento de algún dolor entorno al 30%. 

Los principales problemas derivados del consumo de estos estupefacien-
tes son el abuso y la dependencia a dichas sustancias. En torno a 50 mil 
personas solicitaron ayuda por tener problemas de abuso o dependencia 
a sustancias adictivas ilegales. Por orden de importancia para solicitar 
ayuda, la primera es la cocaína 44.7% seguido del cannabis 28.4% y 
cerca de esta por opioides 22.3% otras sustancias se encuentran en por-
centajes muy inferiores. 

Teniendo en cuenta en nivel máximo de estudios entre educación prima-
ria y secundaria se agrupa casi el 90% de las personas que solicitan 
ayuda por abuso o dependencia de alguna de estas sustancias. 

Si bien el número de solicitudes de ayuda para dejar de tomar las sus-
tancias se ha mantenido relativamente estable desde principio de los 
años 2000 el número de muertes prácticamente se ha duplicado llegando 
casi al millar de muertes al año por reacción aguda al consumo de sus-
tancias psicoactivas.  

Otro de los riesgos que está asociado al consumo de sustancias psicoac-
tivas es la posibilidad de infectarse de VIH o VHB. Aunque las formas 
de administración de las sustancias psicoactivas han cambiado y los 
riesgo asociado a la infección también, sin embargo, el consumo de sus-
tancias psicoactivas esta también ligado a mantener relaciones sexuales 
sobre todo en el colectivo de Hombres que mantienes relaciones sexua-
les con Hombres (Folch et al., 2015) 

1.2. Metodologías lúdicas 

El juego tiene una amplia tradición como metodología en la educación 
infantil y primaria, se usa como una herramienta de aprendizaje activa 
en la que los niñas y niñas pueden aprender de forma interactiva y por 
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descubrimiento. Desde hace unos años se está utilizando en otros con-
textos educativos, un ejemplo de ello es Manzano León et al., (2021) 
pudo mejorar las competencias lectoras mediante una diseño de gamifi-
cación. También se ha conseguido la modificación de conductas como 
en el estudio de Ríos et al., (2019) en el cual demuestra que es posible 
modificar las conductas prosociales. 

Las metodologías lúdicas se usan principalmente por la motivación que 
provoca en los participantes y la valoración positiva que estos hacen so-
bre las experiencias (Gómez-Urquiza et al., 2019), por otro lado, estas 
metodologías de aprendizaje permiten vincular fuertemente a los estu-
diantes con su proceso de aprendizaje.  

 Como se ha indicado anteriormente las metodologías lúdicas indicen 
positivamente sobre la motivación, una de las teorías mas ampliamente 
referidas cuando se habla de metodologías lúdicas es la teoría de Flow 
Csikszentmihalyi (2008), esta teoría describe que sucede en los indivi-
duos cuando están altamente movidos de forma intrínseca, este autor 
describe que cuando una persona esta en estado de flow tiene presente 
los siguiente sestados mentales:  

‒ Concentración total en la tarea; 

‒ Claridad de los objetivos y de la recompensa, así como una 
retroalimentación inmediata; 

‒ Transformación del tiempo (aceleración/desaceleración); 

‒ La actividad es intrínsecamente gratificante; 

‒ Hay un equilibrio entre el desafío de la tarea y las habilidades 
personas; 

‒ No hay un esfuerzo grande; 

‒ Las acciones y la conciencia se fusionan, no hay rumiaciones 
conscientes; 

‒ Sensación de control total sobre la tarea. 
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Estos estados mentales están asociados a experiencias autotélicas, en la 
que hay una alta motivación intrínseca con una disposición al disfrute y 
el placer. Para que se de estos estados es necesario que la tarea a realizar 
no sea ni muy difícil para la persona ni muy fácil. En el caso de que la 
actividad sea muy difícil la persona la abandonara por frustración mien-
tras que si la actividad es muy fácil la abandonara por aburrimiento. 

Otro aspecto que hay que tener en cuenta cuando de deñan actividades 
lúdicas es la naturaleza de las personas que van a jugar podríamos hablar 
de la personalidad del jugador, hay varias clasificaciones en esta trabajo 
se va a describir la mas sencilla que es la descrita por Bartle (1996), este 
autor describe cuatro tipos básicos de jugador 

‒ Asesinos: Jugadores cuya motivación principal es ganar y ser 
los mejores en la clasificación del juego. Para motivar a estos 
jugadores es necesario el uso de ranking, clasificaciones y 
competiciones en general. 

‒ Socializadores: La motivación de estos jugadores es social, 
quieren compartir experiencias y tiempo con el resto de los ju-
gadores, es el tipo más numeroso dentro de esta clasificación. 
Para mantener la motivación de estos jugadores son imprescin-
dibles facilitar la comunicación o realizar equipos para jugar.  

‒ Exploradores: Estos jugadores se sienten motivados por descu-
brir nuevos escenarios, elementos del juego, niveles o retos. 
Además, sienten la necesidad de superar los objetivos marca-
dos por el juego. Este tipo de jugadores necesita descubrir de 
forma constante elementos desconocidos hasta ese momento. 

‒ Triunfadores: Estos jugadores buscaran el estatus y la manera 
de obtener todas las recompensas posibles dentro del juego, 
puntos, niveles, medallas, logros… Estos jugadores interactua-
ran tanto con jugadores como con el propio sistema del juego. 

Cuando se piensa en una actividad utilizando una metodología lúdica 
hay que pensar es estos cuatro arquetipos de jugadores y darles respuesta 
a sus necesidades, ya que si bien no existen personas que sean puramente 
un único arquetipo tendrá alguno que será dominante sobre el resto y en 
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base a ello sus necesidades tendrán que ser cubiertas si lo que se pre-
tende es todas las personas participantes estén altamente motivadas e 
implicadas en la actividad. 

2. OBJETIVOS 

El objetivo general de este estudio enseñar a los estudiantes universita-
rios las metodologías de las escape room como una herramienta peda-
gógica y conciencias y formar a estudiantes universitarios del grado de 
educación social sobre drogodependencia. De forma específica:  

‒ Conocer la opinión que tienen los estudiantes sobre las meto-
dologías lúdicas y su experiencias con ellas 

‒ Dar a conocer la problemática de la adicciones a los estudiantes 
universitarios. 

‒ Dotarlos de herramientas que les permitan actuar en caso de 
trabajar con personas dependientes a sustancias psicoactivas. 

‒ Enseñar una metodología lúdica como son las escape rooms 

3. METODOLOGÍA 

4.1. PARTICIPANTES 

Para la realización de este estudio se ha contado con la participación de 
57 alumnos de tercer año del grado de educación social de la Universi-
dad de Almería la media de edad fue de 21.5 (SD=1.8) años. La muestra 
estaba compuesta mayoritariamente por mujeres 73% frente al 27% de 
hombres. 

La participación en la investigación fue completamente voluntaria y se 
ofreció como una actividad no evaluable que no implicaba ni beneficio 
ni perjuicio en la asignatura en la cual se estaba realizando, de hecho, se 
ofreció fuera del horario normal de la asignatura de forma que no inter-
firiera con esta no provocar algún perjuicio para aquellas persona que 
no hubieran querido participar. A pesar de lo anteriormente expuesto 
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participaron todos los estudiantes a los que se le ofreció, por lo que se 
partía con una motivación inicial alta.  

4.2. INSTRUMENTOS 

Para la recogida de la información se han utilizado tanto instrumentos 
cualitativos como cuantitativos.  

Cuestionario de Motivación para Estrategias Lúdicas de Aprendizaje 
Cooperativo (Manzano et al., 2021). Este cuestionario se utiliza para 
evaluar los procesos de aprendizaje, la motivación hacia las actividades 
gamificadas y el grado de inmersión. Los factores que incluyen son Mo-
tivación hacia la tarea “En general, he disfrutado de esta actividad lú-
dica”, aprendizaje “Me ayudó a identificar mis debilidades en la asigna-
tura”, trabajo en equipo “Siento que pude relacionarme con mis compa-
ñeros/as de equipo para aprender” y Flow “Mientras jugaba no era cons-
ciente de lo que sucedía a mi alrededor”. Se trata de una escala tipo Li-
kert que varía del 1 “totalmente en desacuerdo” y 7 “totalmente de 
acuerdo”. Presenta una escala de Cronbach de 0.83. 

Con respecto a la parte cualitativa las preguntas que se han realizado han 
sido: 

‒ ¿Qué opinas sobre esta metodología? 

‒ ¿Conocías las metodologías lúdicas? 

‒ ¿Consideras que ha sido útil? ¿Por qué? 

‒ ¿Te ha servido para reflexionar sobre los problemas que tienen 
las personas drogodependientes? ¿Por qué? 

‒ ¿Qué es lo que más te ha gustado? 

‒ ¿Crees que las usaras en el futuro? ¿Por qué? 

4.3. PROCEDIMIENTO 

La actividad estaba compuesta por dos partes claramente definidas una 
en la que los participantes realizaban una escape room y otra en la que 
se le ofrecía información sobre cómo crear una escape room desde cero. 
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Anticipando que los participantes no tendrían previa con las escape 
room se diseñó una escape room lineal con pruebas muy utilizadas y 
fáciles de resolver. Donde más se trabajó y más se elaboro fue la narra-
tiva, la cual se pudo enlazar con las propias pruebas.  

La narrativa plantea la situación de una mujer joven que comienza a 
consumir sustancias con sus amigas los findes de semana y termina per-
diendo el control y consumiendo de forma diaria. En la escape room se 
ven diversas estrategias que las personas que tienen un trastorno por 
adicción realizan y como adquieren recursos para poder comprar más 
sustancias para satisfacer las necesidades de consumo. 

Después de realizar la escape rooms, se le ofreció un taller de dos horas 
sobre cómo llevar a cabo una escape room. Primero se explicó como se 
había construido la escape room que habían hecho previamente para que 
pudieran entender el proceso de construcción, se siguió explicando teo-
ría sobre modelos de jugadores y modelos de construcción de activida-
des gamificadas explicando que son las mecánicas las dinámicas y la 
narrativa. Se continúo enseñando distintas herramientas y la posibilidad 
de adaptar escape rooms a un formato online mediante distintas herra-
mientas y plataformas. 

De forma más especifica los contenidos teóricos que se han trabajado 
durante este taller han sido:  

El Modelo MDA (Mechanics, Dynamics and Aesthethics) de Hunicke et 
al (2004), este modelo creado para el desarrollo de videojuegos ha tenido 
en las metodologías lúdicas otro nicho de utilización, este modelo per-
mite crear de una forma orgánica experiencias en las personas jugadoras 
y ofrece una metodología con la que poder crear estas experiencias. 

Las Mecánicas hace referencias a las posibilidades que ofrece el sistema 
de juego, como puede ser reglas, medallas, intercambios… Las dinámi-
cas son entendidas como las interacciones creadas entro los jugadores o 
entre los jugadores y el juego a partir de las mecánicas y estas pueden 
ser competiciones, negociaciones, participación en eventos… Y final-
mente la estética, la estética tiene que ver las sensaciones creadas en los 
jugadores puede ser a través de música, la estética elegida o a través de 
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la narrativa. Cuando un jugador o una jugadora entra en el sistema que 
usa una metodología lúdica lo primero con lo que tendrá contacto será 
con la estética de forma que esta será la presentación del sistema, es por 
ello por lo que se hace mucho hincapié en la necesidad de crear buenas 
narrativas. 

Otro de los contenido que se abordó durante el contenido del taller fue 
los tipos de jugadores de por Bartle (1996), que se ha explicado en la 
introducción. 

Finalmente, se los enseño distintos tipos de escape room que existen en 
la actualidad estos básicamente se pueden clasificar en: 

Escape room físicas: de donde nace el fenómeno son salas físicas en las 
cuales se emplean distintos acertijos y elementos de manipulación para 
resolver pruebas que permitan abrir candados de diferentes tipos hasta 
lograr salir de la habitación o habitaciones en la que se ha implementado 
el juego. 

Escape rooms de cartas: dentro de las escape rooms de cartas hay mu-
chos tipos, algunas son muy visuales y se pretende completar la narra-
tiva mediante destreza visual y algo de lógica, otras son más de capaci-
dad de deducción y centradas en los desafíos, otras están más centradas 
en la narrativa y lo que exigen a los y las jugadoras es que sean capaz de 
reconstruir la historia que presentan y por último otras están centradas 
en la toma de decisiones, decisiones que afectaran a la narrativa. 

Finalmente, las escape room digitales: estas son muy variadas y presen-
tan multitud de variantes pues pueden tratarse de videojuegos progra-
mados a la creación de una escape room mediante el uso de diferentes 
herramientas digitales que permita completar desafíos. 

4. RESULTADOS 

Para conocer la opinión que han tenido los participantes sobre la escape 
room se ha utilizado el CMLAC, con las puntuaciones se han calculado 
las medidas y se han reportado en la Figura 1. La puntuación máxima 
que se puede obtener es de 7, ya que la escala varia de 1 a 7. Se puede 
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observar que en todas las variables se han obtenido puntuaciones mayo-
res a 6. Siendo en motivación hacia la tarea donde se ha obtenido menor 
puntuación (6.06) y la mayor puntuación se ha conseguido en trabajo en 
equipo (6.54). Estos resultados responden a como ha sido la experiencia 
para los participantes de la actividad, que se corresponde con la segunda 
parta del objetivo especifico uno.  

FIGURA 1. Medias de las puntuaciones del Cuestionario de Motivación para Estrategias 
Lúdicas de Aprendizaje Cooperativo 

 

 

Con respecto al análisis cualitativo se va a analizar teniendo en cuenta 
los objetivos y las preguntas realizadas teniendo en cuenta el objetivo al 
que corresponden. 

El primer objetivo “Conocer la opinión que tienen los estudiantes sobre 
las metodologías lúdicas” esta relacionado con las preguntas: ¿Qué opi-
nas sobre esta metodología?, ¿Conocías las metodologías lúdicas? Y 
¿Qué es lo que más te ha gustado? 

A la pregunta ¿Qué opinas sobre esta metodología? Las personas partici-
pantes mayoritariamente respondieron que era muy motivadoras y que les 
permitía pensar en los problemas plantados de una forma más creativa. 
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A ¿Conocías las metodologías lúdicas? La mayoría 79% han respondido 
que sí, aunque no sabían exactamente en que consistían. 

¿Qué es lo que más te ha gustado? Al 93% lo que mas le ha gustado es 
la escape room y poder participar de forma activa con sus compañeros 
de equipo. 

El siguiente objetivo que se analizará es “Dar a conocer la problemática 
de las adicciones a los estudiantes universitarios” que están relacionado 
con la pregunta: ¿Te ha servido para reflexionar sobre los problemas que 
tienen las personas drogodependientes? ¿Por qué? 

A esta pregunta ha habido dos corrientes diferentes de respuesta una esta 
ligada a la capacidad de empatizar con los protagonistas de la historia y 
poder conectar con las dificultades que estas personas pueden tener por 
sus adicciones. Otras personas hablan sobre las dificultades y los con-
flictos sociales que estas personas tienen por el estigma social que pro-
duce tener un trastorno por dependencia. 

Al objetivo “Dotarlos de herramientas que les permitan actuar en caso 
de trabajar con personas dependientes a sustancias psicoactivas” que se 
corresponde con las preguntas: ¿Consideras que ha sido útil? ¿Por qué? 
Y ¿Crees que las usaras en el futuro? ¿Por qué? 

A la pregunta ¿Consideras que ha sido útil?, el 100% considera que ha 
sido útil y que repetiría la experiencia. Y con respecto a ¿Por qué? Con-
sideran que ha sido una experiencia innovadora y motivadora. 

Con respecto a ¿Crees que las usaras en el futuro? ¿Por qué? El 73% 
considera que la usara en el futuro porque es una metodología que invo-
lucra fácilmente a los participantes. El 27% de las personas que declaran 
que no la usaran piensan que es muy complejo y laborioso crear la expe-
riencia con la suficiente calidad como para que tenga buenos resultados. 

5. DISCUSIÓN 

Estos resultados aportan información sobre la valoración que hace el 
alumnado sobre las escape rooms educativas. Concretamente aporta 
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información sobre cómo es esa valoración sobre sus procesos de apren-
dizaje y como estas metodologías son valoradas. 

Teniendo en cuenta los resultados se puede sugerir que el diseño y el 
uso adecuado de las escape rooms educativas puede tener un impacto 
positivo en la motivación, el Flow, el aprendizaje percibido y el trabajo 
en equipo en estudiantes universitarios. 

Las salas de escape rooms educativas se están haciendo muy populares 
e instaurándose de forma paulatinamente en los sistemas de educación 
formal. En los entornos de educación formal se ha observado que esta 
metodología lúdica puede desarrollar las habilidades y competencias del 
alumnado y servir como un elemento motivador involucrándoles en su 
formación.  

Los resultados encontrados sobre la motivación es esta investigación 
también se han encontrado en otros estudios como (Macías-Guillén, et 
al., 2021; Manzano-León, et al., 2021 y Gómez-Urquiza, et al., 2019) y 
reafirman que las escape rooms educativas pueden favorecer la partici-
pación de los estudiantes.  

Con relación a los resultados la mayoría de los estudiantes han declarado 
que la escape rooms le ha permitido adquirir nuevos conocimientos so-
bre la materia en la que versaba la actividad lúdica mediante una expe-
riencia activa y de una forma mucho más pedagógica. Además, han de-
clarado que no tenían miedo a cometer fallos y que podían probar tantas 
veces como quisieran hasta llegar a las conclusiones oportunas que les 
ha permitido aprender. 

En cuanto al diseño de la escape room, se hace necesario hacerlo más 
funcional para que tenga más capacidad de ser replicado en otros entor-
nos y por otros profesionales, sería interesante plantear un sistema 
abierto de escape room que permitirá compartir estos recursos. Una de 
las limitaciones de las escape rooms es que los equipos tienen que ser 
de pequeño tamaño (4-6 participantes) para que los grupos funciones y 
se queden personas sin participar y que la experiencia sea optima (Cain, 
2019). Esta realidad contrata con la realidad universitaria donde las au-
las pueden tener hasta 100 estudiantes por aula por lo que se hace 
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complejo implementar una escape room física en el tiempo ordinario de 
la asignatura. 

6. CONCLUSIONES  

Las metodologías lúdicas de aprendizaje están irrumpiendo en todos los 
niveles de formación formales incorporándose de forma natural y co-
existiendo con otras metodologías. Las estrategias lúdicas han demos-
trado ser una fuente de motivación importante para el alumnado que 
hace que se involucren de una forma mas participativa en su formación. 
Este estudio es otro ejemplo de cómo estas metodologías, en concreto 
las escape rooms pueden adaptarse a cualquier contenido curricular ofre-
ciéndolo de una forma atractiva que además sirve como una experiencia 
de vida que podrán utilizar en su vida profesional cuando se estén desa-
rrollando en su campo de trabajo. 

A partir de la realización de este estudio se considera que las escape 
rooms educativas permiten lograr múltiples beneficios. Se puede Me-
diante una estrategia de aprendizaje innovadora que fomenta el aprendi-
zaje activo y participativo del estudiante, que crear en el estudiante la 
necesidad de compromiso con la experiencia y la búsqueda de conteni-
dos relacionados con la temática, ya que estimula la curiosidad y la par-
ticipación.  

Otra conclusión que se desprende de esta experiencia es que cuando la 
actividad esta bien diseñada brinda la oportunidad de un flujo de trabajo 
entre compañeros y compañeras de los equipos que fomenta la interac-
ción entre iguales logrando un mejor clima de aula.  

Finalmente cabe mencionar algunas de las limitaciones de este estudio: 

En primer lugar, si bien se pude decir que el grupo que ha participado 
ha tenido una experiencia positiva y han declarado que el conocimiento 
de esta metodología la han valorado de forma positiva, los resultados 
son difícilmente generalizables por la falta de un grupo control, la poca 
muestra. Si bien el Cuestionario de Motivación para Estrategias Lúdicas 
de Aprendizaje Cooperativo es un instrumento validado con buenas pro-
piedades psicométricas la parte cualitativa es mejorable en cuanto la 
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necesidad de definir una entrevista que se ajuste mejor a la necesidad de 
los objetivos y dar respuesta a los mismos. 

Otra posible mejora del trabajo seria realizar un seguimiento sobre los 
resultados obtenidos en esta investigación, es decir; pasado el tiempo las 
personas que han participado: ¿siguen valorando de forma positiva la 
actividad?, ¿siguen teniendo la sensación de aprendizaje? o ¿los conte-
nidos se han retenido pasado el tiempo? 

Una posible vía de investigación que ayudaría a paliar estos problemas 
sería el diseño de un estudio longitudinal con medidas repetidas y con 
grupo control y experimental e instrumentos estandarizados y sistemati-
zados con lo que se podrían controlar variables de confusión.  
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1. INTRODUCCIÓN 

Según el informe Alcohol, tabaco y drogas ilegales en España realizado 
por el Observatorio español de las drogas y las adicciones (2022), du-
rante los últimos años ha aumentado entre los jóvenes el consumo de 
cannabis, hipnosedantes, éxtasis y alucinógenos, tanto en los últimos 12 
meses como de manera esporádica alguna vez en la vida. 

Las instituciones públicas realizan un esfuerzo tanto en la reducción del 
consumo como en la prevención sobre el consumo de e. Sin embargo, 
los resultados, a tenor de los datos, parecen modestos o incluso insufi-
cientes. En este contexto, la pertinencia de la investigación reside en la 
necesidad de buscar nuevas fórmulas más eficaces para contribuir a es-
tos objetivos de interés público. 

En paralelo, existen informes recientes que ponen de manifiesto la pre-
ferencia de los jóvenes por los medios audiovisuales como fuente de 
información, en detrimento de otras fuentes escritas (Kantar, 2022). El 
crecimiento exponencial de los medios audiovisuales frente a las fuentes 
escritas se complementa con informes recientes (Deloitte, 2022) que po-
nen de manifiesto el crecimiento constante de las plataformas de video 



‒ ൥൤൤ ‒ 

bajo demanda, así como la previsión de crecimiento en los próximos 
años y su mayor uso por parte de las generaciones más jóvenes. 

El éxito que tienen los medios audiovisuales en niños y adolescentes 
supone un mayor interés en los mismos que puede favorecer el aprendi-
zaje de contenidos y competencias, así como potencia el pensamiento 
crítico y la educación en valores (UNESCO, 1982), aspectos clave para 
la prevención de la drogadicción.  

1.1. ESTADO DE LA CUESTIÓN 

Existe abundante literatura sobre el uso de distintos medios audiovisua-
les aplicados al aula, por ejemplo: Moro (2006), Cabero (1997), Duarte 
y Barroso (1997) o Marquès Graells (1999). También sobre la impor-
tancia de incorporar este tipo de material en la educación de jóvenes y 
adolescentes: Aparici (2011), Buckingham (2008) o Matilla (2010). 

Estos autores han profundizado en el potencial de lo audiovisual con 
fines educativos y pedagógicos, destacando aspectos positivos como la 
educación en valores, mejorar el pensamiento crítico de los estudiantes, 
trabajar la alfabetización mediática, mejorar la atención e interés de los 
alumnos, desarrollar metodologías activas, implementar la estrategia pe-
dagógica de asuntos socialmente relevantes… 

Asimismo, existe mucha literatura sobre el tratamiento de la drogadic-
ción en jóvenes y el análisis de distintos métodos para abordarlo. Los 
autores de referencia distinguen en función del público objetivo al que 
se dirige la acción, diferenciando en base a la situación de los adoles-
centes respecto a la sustancia.  

Distinguimos entre las metodologías selectivas (Aguilá, 2016), diseña-
das para una situación de crisis y con un enfoque reparativo o reactivo; 
universales (Marcos, 2014), que tienen un enfoque más preventivo y se 
aplican al conjunto de la población (en este caso, a los jóvenes en gene-
ral, sin diferenciar entre ellos) e indicadas (Moreno, 2014), que actúa en 
base a conductas problemáticas y tiene un enfoque tanto preventivo 
como paliativo.  
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José García del Castillo, Pedro Espada, Carmen Segura, López Sánchez 
y Castillo López (2014) identifican los cuatro factores de riesgo clave 
que deben tenerse en cuenta a la hora de diseñar una intervención meto-
dológica con adolescentes. Estos autores destacan los factores sociales, 
familiares, escolares e individuales como aquellos que determinan en 
gran medida el consumo problemático de sustancias.  

En esta línea, algunos autores, como Escocía y Mejía-Pérez (2015), Ber-
nechea y Morgan (2010) o Romero (2019) han abordado este tema, in-
cidiendo en la importancia de incluir cuestiones psicológicas y psico-
sociales en los métodos utilizados y otorgando un lugar central no solo 
a los condicionantes socio-económicas (entorno social del adolescente, 
estructura familiar, ambiente escolar, etc.) sino, especialmente, a los 
condicionantes psico-sociales (autoestima, depresión, estrés, asertivi-
dad, etc.), así como a aquellos relacionados con la personalidad de cada 
adolescente (impulsividad, rebeldía, etc.). 

En cuanto al uso de contenido audiovisual para la realización de talleres 
sobre drogadicción con adolescentes, existe literatura al respecto, pero 
es considerablemente más escasa. Robles (2009) ha incidido en la im-
portancia de adaptar los formatos de intervención a la nueva realidad 
sociológica del consumo de drogas, marcado por los procesos de nor-
malización e integración. Autores como Tabernero (2010) señalan la im-
portancia de adecuarse nuevo contexto tecnológico en el que crecen los 
adolescentes en la actualidad.  

Algunos autores (Vidales & Rubio, 2015) han identificado las dimen-
siones clave a la hora de seleccionar material audiovisual para aplicar a 
este tipo de talleres pedagógicos: el código audiovisual, el código audio, 
el código visual, los personajes y el mensaje. 

En esta línea, algunas investigaciones (Ortega & Divicino, 2011) han 
tratado de sistematizar los elementos que deben tener las películas que 
se proyecten. En concreto, estos autores (2011) destacan los factores de 
protección que deben potenciarse: comunicación familiar, empatía y ex-
presión de sentimientos, autoestima, resiliencia, asertividad, solución de 
problemas, limites, toma de decisiones y valores. Su investigación 
(2011) demuestra la eficacia de incorporar estos aspectos en el contenido 
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audiovisual, de forma que los estudiantes puedan reflexionar y asimilar 
la importancia de estos factores.  

Otras investigaciones (Vera Vera, 2017) han subrayado otras cuestiones, 
como los riesgos asociados a la estigmatización de la drogadicción en 
ciertos contenidos. Asimismo, este autor (2017) señala la importancia 
de buscar la identificación psicológica y sociohistórica de los receptores 
a su realidad personal y social, de forma que los adolescentes puedan 
sentirse identificados con lo que ven en pantalla y el visionado y la pos-
terior reflexión tenga un impacto mucho mayor.  

Autores como Vega Fuente (2002) insisten en la necesidad de incorporar 
los recursos audiovisuales (concretamente el cine) en el tratamiento de 
la drogadicción entre jóvenes, destacando la importancia de capitalizar 
el alto impacto emocional y conmovedor del cine, así como la necesidad 
de desarrollar didácticas con material audiovisual que prioricen la refle-
xión y el pensamiento crítico en torno al consumo de estas sustancias.  

2. OBJETIVOS 

‒ Identificar riesgos, oportunidades y aprendizajes en el uso de 
material audiovisual para la realización de sesiones y talleres 
de prevención de riesgos asociados a la drogadicción con sus-
tancias psicotrópicas. 

‒ Explorar otras en posibles innovaciones aplicadas a los talleres 
de prevención de drogadicción con adolescentes. 

3. METODOLOGÍA 

La metodología que se ha aplicado para realizar esta investigación ha 
sido una investigación de tipo exploratoria, pues se pretende compren-
der mejor el fenómeno que se estudia, pero no se ofrecen explicaciones 
ni descripciones definitivas o concluyentes. Según Selltiz (1965) se trata 
de una búsqueda de información con el propósito de formular problemas 
e hipótesis para una investigación más profunda de carácter explicativo.  
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De hecho, la investigación se plantea como una primera fase que ofrezca 
un acercamiento a las sesiones de prevención de la drogadicción en ado-
lescentes, con foco en el uso de material audiovisual, de forma que se 
identifiquen hallazgos de interés que puedan ser contrastados con una me-
todología cuantitativa o que dé lugar a una investigación experimental. 

Dados los objetivos de la investigación, el método más adecuado es el 
cualitativo. La investigación cualitativa se orienta a la generación de da-
tos descriptivos (palabras, relatos, discursos…), quienes los expresan de 
forma hablada y escrita, además, de la conducta observable (Taylor & 
Bogdan, 1986). 

Dentro de la investigación cualitativa, se han realizado entrevistas en 
profundidad, la cual es una técnica de gran utilidad en la investigación 
cualitativa para recabar datos (Diaz-Bravo et al., 2013). Cerón (2006:16) 
define las entrevistas como "la comunicación interpersonal establecida 
entre el investigador y el sujeto de estudio, a fin de obtener respuestas 
verbales a las interrogantes planteadas sobre el problema propuesto". 

El tipo de entrevista realizada ha sido semiestructurada, puesto que per-
mite mayor grado de flexibilidad, ajustando las preguntas y el guion al 
desarrollo de la entrevista, así como permitiendo indagar y explorar 
aquellos aspectos de mayor interés (Diaz-Bravo et al., 2013). 

El ámbito espaciotemporal en el que se encuadra la investigación es el 
siguiente: expertos y profesionales en la realización de talleres para pre-
venir y reducir dependencias que realicen su labor en España, que la 
realicen en la actualidad y que estos talleres se dirijan a jóvenes de entre 
14 y 18 años y aborden sustancias psicotrópicas legales e ilegales de 
mayor consumo entre jóvenes.  

En concreto, se han realizado dos entrevistas en profundidad a expertos 
en drogadicción especializados en la prevención de riesgos con adoles-
centes. Los entrevistados cuentan con dilatada experiencia profesional y 
formativa en el ámbito de la formación en prevención de la drogadicción 
y a la reducción de riesgos asociados a la drogadicción: 

a. Entrevistado 1: Luis Jesús Martínez. Gestor de proyectos socia-
les y experto en prevención y consumo seguro de drogas. 
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Instituciones: Cruz Roja y Acción Botellón. Fecha de la entre-
vista: 23 de junio de 2022. 

b. Entrevistado II. Antón Gómez-Escolar Sanz. Especialista en in-
tervención comunitaria y en reducción de riesgos asociados a la 
drogadicción. Instituciones: Samur y Energy Control. Fecha de 
la entrevista: 18 de junio de 2022. 

El análisis se ha realizado en base a estas dos entrevistas y ha consistido 
en la extracción de las principales ideas y hallazgos identificados por los 
entrevistados, los cuales se muestran en el siguiente apartado. Las afir-
maciones realizadas por los entrevistados son acompañadas de los ex-
tractos de la entrevista, de forma que se puede contrastar el contenido 
literal explicado por los expertos.  

4. RESULTADOS 

Los resultados nos ofrecen la oportunidad de profundizar en las dinámi-
cas que se realizan con jóvenes e indagar, con los responsables directos 
de estas activades, los riesgos, oportunidades y limitaciones de aplicar 
contenido audiovisual de ficción en las sesiones de prevención. 

4.1. ASISTENTES, INSTITUCIONES Y TIPO DE SUSTANCIAS 

En primer lugar, los dos entrevistados se refieren al tipo de sustancias 
adictivas que tratan en los talleres, las cuales dependen fundamental-
mente de la edad de los mismo. Cuando los asistentes tienen entre 10 y 
11 años, el equivalente a 5º y 6º de educación primaria, los talleres se 
centran en dos sustancias psicoactivas: tabaco y alcohol (entrevistado 2, 
comunicación personal, 18 de junio de 2022). 

Cuando los jóvenes tienen entre 12 y 13 años, el equivalente a 1º y 2º de 
Educación Secundaria Obligatoria, las sustancias que se incluyen en los 
talleres son “el tabaco, el alcohol y el cannabis” (entrevistado 1, comu-
nicación personal, 23 de junio de 2022).  

En el caso de jóvenes de 14 y 15 años (3º y 4º de Educación Secundaria 
Obligatoria), se incluye, además de estas tres sustancias, los vapeadores 
y las bebidas energéticas (entrevistado 2, comunicación personal, 18 de 
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junio de 2022). Estas mismas sustancias son las que se abordan en los 
talleres a jóvenes de 16 y 17 años (equivalente a Bachillerato o Forma-
ción Profesional) aunque puede haber variaciones en función del centro 
(entrevistado 1, comunicación personal, 23 de junio de 2022). 

Por último, en el caso de jóvenes de 18 años en adelante, existe mayor 
flexibilidad a la hora de incluir sustancias, debido a que son mayores de 
edad. “Depende del centro, pero normalmente incluimos, además de las 
típicas que ya te he comentado, el MDMA, la cocaína, las anfetaminas, 
las setas, el LSD o el Popper” (entrevistado 1, comunicación personal, 
23 de junio de 2022). 

En cuanto a los objetivos que persiguen los talleres, se destacan princi-
palmente dos: la prevención de riesgos asociados a la drogadicción y la 
reducción de riesgos asociados a la drogadicción (entrevistado 1, comu-
nicación personal, 23 de junio de 2022). La prevención de riesgos con-
siste en evitar el consumo, mientras que la reducción de riesgos cosiste 
en asumir el consumo de la sustancia, pero reducir los principales ries-
gos asociados a dicho consumo (entrevistado 1, comunicación personal, 
23 de junio de 2022). 

Los entrevistados han trabajado principalmente para tres instituciones. 
Cruz Roja, Energy Control y Acción Botellón. Estos dos últimos siguen 
un enfoque de reducción de riesgos, mientras que la Cruz Roja combina 
la reducción y la prevención de riesgos.  

4.2. ENFOQUE METODOLÓGICO Y ESTRUCTURA DE LOS TALLERES 

En cuanto al enfoque que suelen tener estos talleres, los entrevistados 
ponen énfasis en la importancia de abordar las habilidades sociales y 
emocionales, pues son un factor determinante a la hora de explicar las 
adicciones (entrevistado 1, comunicación personal, 23 de junio de 
2022). 

Asimismo, los dos profesionales señalan que siguen un modelo partici-
pativo y activo, así como mantienen una abierta e inclusiva en cuanto a 
las adicciones, incluyendo en ocasiones algunas que no son exclusiva-
mente drogas (juegos de azar, videojuegos, tecnología, pornografía, 
etc.).  
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En cuanto a los factores que inciden en el enfoque metodológico, se se-
ñalan tres: el enfoque de la institución que organiza el taller, el enfoque 
personal del profesional que realiza el taller y las indicaciones y límites 
establecidos por el centro en el que se realiza el taller (colegio privado, 
instituto, universidad, etc.). En palabras de uno de los entrevistados: 

Hay un índice que nos da la organización y puedes innovar con los con-
tenidos. Pero depende mucho del centro. Por ejemplo, en los centros pri-
vados suelen ser muy reticentes a que hables de sustancias que no sean 
tabaco y alcohol. A los padres les da miedo que se normalice, ven peli-
groso que ‘des ideas’ a sus hijos sobre drogas que a lo mejor ni conocían. 
(Entrevistado 2, comunicación personal, 18 de junio de 2022). 

La estructura estándar que suelen seguir los talleres es la siguiente. En 
un primer momento se realiza la introducción, en la cual se explican los 
conceptos clave relacionados con la drogadicción: “empezamos por 
conceptos básicos: qué es una droga, qué es una adicción, qué significa 
dependencia y abstinencia” (entrevistado 2, comunicación personal, 18 
de junio de 2022). 

En segundo lugar, se indaga en las principales razones de consumo de 
drogas, tanto en términos generales como aplicado a los propios asisten-
tes: “Les preguntamos qué razones creen que hay detrás del consumo, y 
hacemos sopas de letras y juegos para que identifiquen esas razones, que 
pueden ser imitación, experimentación, transgredir normas…” (entre-
vistado 2, comunicación personal, 18 de junio de 2022). 

En una tercera fase del taller se profundiza en los efectos que tienen las 
distintas drogas, detallando las consecuencias y los efectos de cada una 
de las sustancias incluidas en el taller. “Aquí les preguntamos las dife-
rencias entre drogas estimulantes, depresoras, etc. Se nota que algunos 
saben más y se motivan” (entrevistado 2, comunicación personal, 18 de 
junio de 2022). 

Por último, se explican consejos, recomendaciones e información de uti-
lidad para reducir los riesgos de cada una de estas sustancias, incidiendo 
en aquellas prácticas más problemáticas y peligrosas para los jóvenes: 
“La última parte es reducción de riesgos. Aquí vamos directos a dar con-
sejos sobre prácticas que deben evitar a toda costa, por ejemplo: mezclar, 
no hidratarse, mezclar dos depresores, etc.”. (entrevistado 2, comunica-
ción personal, 18 de junio de 2022). 
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En cuanto a la duración que tienen estos talleres, varía en función de la 
institución: en los centros educativos (colegios privados, concertados o 
institutos), las sesiones de formación normalmente duran dos horas. En 
el caso de Acción Botellón el tiempo es variable, de forma que puede 
durar desde 20 minutos hasta 2 horas (entrevistado 1, comunicación per-
sonal, 23 de junio de 2022). 

En los talleres realizados en Energy Control a voluntarios, los talleres 
eran más largos y podían durar hasta 12 horas (entrevistado 2, comuni-
cación personal, 18 de junio de 2022). Ambos profesionales insisten en 
que el tiempo es un factor fundamental a la hora de diseñar la estructura, 
los objetivos y los métodos a utilizar.  

4.3. INNOVACIÓN EN LOS TALLERES 

Los dos entrevistados coinciden en señalar que uno de los mayores retos 
a los que se enfrentan a la hora de impartir un taller con adolescentes es 
la atención de los asistentes: “a veces son solo niños o adolescentes, es-
tán con su vida y sus cosas y tú solo eres un adulto que vas ahí a contarles 
tu vida. Tienes que ganarte su atención porque de primeras no están ne-
cesariamente predispuestos” (entrevistado 2, comunicación personal, 18 
de junio de 2022). 

El profesional se enfrenta al reto de mantener la atención de los jóvenes, 
lo cual puede llegar a ser complicado: “ellos tienen su vida, están en 
plena adolescencia y están pensando en sus cosas. Es fundamental co-
nectar con ellos y captar su atención” (entrevistado 1, comunicación per-
sonal, 23 de junio de 2022).  

En este sentido, las innovaciones y mejoras que se realizan en la reali-
zación de los talleres suelen ir orientadas a asegurarse una mayor aten-
ción e interés por parte de los asistentes. También inciden en las dife-
rencias entre unos y otros asistentes:  

Siempre hay chicos más atentos y que se portan bien y siempre hay al-
gunos rebeldes que tienen actitud un poco de pasotas o incluso de boi-
cotear el taller. A estos tienen que conseguir ganártelos o captar su aten-
ción para que el taller funciones bien. (Entrevistado 2, comunicación 
personal, 18 de junio de 2022) 
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La importancia crucial de captar la atención de los participantes se tra-
duce en el desarrollo de distintos juegos y metodologías activas que tie-
nen como objetivo implicar a los jóvenes. Así, se destacan algunas prác-
ticas, como realizar preguntas a los participantes, de forma que el con-
tenido se explique mediante metodologías participativas donde el 
alumno toma un rol activo (entrevistado 1, comunicación personal, 23 
de junio de 2022). 

Asimismo, se recurre al diseño de pequeños juegos que estimulen a los 
jóvenes. Un entrevistado destaca el éxito que tuvo la simulación del pro-
grama Pasapalabra, donde los participantes debían ir contestando a pre-
guntas cuya respuesta comenzaba con cada una de las letras del abece-
dario, siempre en relación con la drogadicción y su prevención o reduc-
ción de riesgos (entrevistado 1, comunicación personal, 23 de junio de 
2022).  

El segundo entrevistado (2022) señala también un pequeño juego en el 
que cada sustancia y las posibles mezclas entre éstas se traducen en una 
serie de emoticonos que representan los efectos de dichas sustancias. 

En esta línea, el uso de dinámicas de Role Playing se utiliza para trabajar 
los aspectos emocionales y sociales, por ejemplo, para representar las 
situaciones en las cuales se accede al consumo de una sustancia por pre-
sión social o por no saber decir que no (entrevistado 2, comunicación 
personal, 18 de junio de 2022). En estas dinámicas se busca desarrollar 
estrategias afectivas que otorguen herramientas de gestión emocional a 
los jóvenes para enfrentarse a estas situaciones.  

El primer entrevistado (23 de junio de 2022) se refiere a una nueva téc-
nica innovadora y muy eficaz para realizar los talleres diseñada en Aus-
tralia, pero que aún no está implementada en España. Esta técnica con-
siste en realizar un test de personalidad a los participantes previamente 
a la realización del taller.  

El objetivo que se persigue es esbozar un perfil psicológico de los parti-
cipantes para poder identificar aquellas personas que, por su personali-
dad o por su estado de salud psico-social (depresiones, estrés, trastornos 
de déficit de atención etc.) pueda tener más riesgos y probabilidades de 
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tener un consumo problemático (entrevistado 1, comunicación personal, 
23 de junio de 2022). 

En base a los resultados del test, el profesional puede estructurar la se-
sión, de forma que incluya tanto partes generales aplicables a todos 
como sesiones específicas en función del perfil. El mayor riesgo o limi-
tación que tiene esta técnica es el estigma que puede suponer de cara a 
los participantes que presenten un perfil de mayor riesgo (entrevistado 
1, comunicación personal, 23 de junio de 2022). 

Ambos entrevistados coinciden en señalar que es necesario adaptar los 
talleres a los nuevos tiempos, adaptándose a las necesidades y a la reali-
dad de los jóvenes: “Los tiempos han cambiado y hay que innovar” (en-
trevistado 2, comunicación personal, 18 de junio de 2022).  

En este sentido, el uso de herramientas tecnológicas y digitales se con-
sidera no sólo positivo, sino imprescindible. Entre las herramientas dis-
ponibles, algunas populares como 'Kahoot' se muestran como muy útiles 
para mejorar la atención y el interés de los participantes: “Usar herra-
mientas como Kahoot está muy bien, yo lo hago mucho, no se lo esperan 
y se pican entre ellos compitiendo, lo que al final hace que se impliquen 
más” (entrevistado 2, comunicación personal, 18 de junio de 2022). 

En este sentido, se indica que trabajar con letras de canciones es una 
buena práctica que contribuye tanto a captar la atención como a realizar 
una reflexión colectiva. En sus palabras:  

Pues a lo mejor les pones una canción de Extremoduro que habla de 
cómo se droga y puedes pensar que esto es apología, pero se trata de ver 
cómo la propia canción habla de que él se droga porque le ha dejado su 
chica, o porque se siente solo o porque esta deprimido. Esto ayuda a los 
chavales a darse cuenta las razones que te pueden empujar a consumir. 
(Entrevistado 1, comunicación personal, 23 de junio de 2022) 

4.4. USO DE MATERIAL AUDIOVISUAL 

En espontáneo, sin preguntar específicamente por medios audiovisuales, 
los entrevistados ya señalan el uso de este material como un elemento 
que en ocasiones incluyen y que puede contribuir a captar la atención de 
los participantes. En concreto, los entrevistados (2022) señalan como 
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posibles innovaciones el uso de videos pedagógicos cortos o la proyec-
ción de películas de ficción.  

Para los entrevistados el uso de material audiovisual en las sesiones de 
prevención y reducción de riesgos cuenta con importantes ventajas y al-
gunos límites y condicionantes importantes. Ambos entrevistados seña-
lan que la eficacia y adecuación de este material dependerá de cómo se 
aborde. 

El principal motivo por el cual se recomienda el uso de material audio-
visual es porque se trata de un medio adaptado al presente con el que los 
jóvenes están muy familiarizados (entrevistado 2, comunicación perso-
nal, 18 de junio de 2022). En este sentido favorece la atención de los 
asistentes y se capitaliza el atractivo de este medio “todo lo que sea vi-
deo tiene gran poder de enganche, más aun en chavales jóvenes” (entre-
vistado 1, comunicación personal, 23 de junio de 2022). 

Ambos entrevistados coinciden en que los participantes en los talleres 
se muestran predispuestos y receptivos a este tipo de material, aunque 
insisten en señalar algunas limitaciones y condicionantes importantes.  

Referidos al uso de cine de ficción, la duración de las películas, que di-
ficulta la atención prolongada de los alumnos, es el principal problema 
del uso de este material: “hay chavales que un video de más de 15 mi-
nutos les cuesta verlo (…) las películas demandan demasiada atención”. 
En esta línea: “A nivel didáctico no es lo más útil, hay que estar prepa-
rado, es demasiado tiempo” (entrevistado 1, comunicación personal, 23 
de junio de 2022). 

En este sentido, recomiendan usar escenas concretas sobre las que se 
quiera trabajar: “Mejor poner escenas concretas, una película entera es 
demasiado. Además, normalmente no tenemos tiempos por la duración de 
los talleres” (entrevistado 1, comunicación personal, 23 de junio de 2022). 
Consideran que la edad es un factor determinante y se recomienda utili-
zarlo a partir de cierta edad: “Es una herramienta que está muy bien, pero 
para gente de 15 para arriba que tienen más capacidad de retención” (en-
trevistado 2, comunicación personal, 18 de junio de 2022). 



‒ ൥൥൥ ‒ 

También señalan condicionantes relacionados con la duración del taller 
y con el tipo de trabajo que se realiza antes y después de la proyección: 
“Tienen que ser talleres de mínimo 10 horas y que la forma de abordar 
el contenido no sea tan formal” (entrevistado 1, comunicación personal, 
23 de junio de 2022). 

Además, uno de ellos insiste en un factor clave: que los jóvenes se vean 
identificados. En sus propias palabras:  

Influye mucho como el chaval se puede ver reflejado. Algunas de las 
películas típicas que tratan estos temas, como Trainspotting, va de unos 
jóvenes en Escocia en los 90. Es muy difícil que un chaval de Vallecas 
que ha nacido en los a finales de los 2000 se sienta identificado. (Entre-
vistado 2, comunicación personal, 18 de junio de 2022) 

En este sentido, recomienda utilizar material adecuado a la realidad so-
cial, cultural e histórica de los asistentes: “Igual tiene más sentido de 
coger trap o de raperos de ahora o algo que refleje una realidad cercana 
a ellos” (entrevistado 2, comunicación personal, 18 de junio de 2022). 

Los entrevistados ponen algunos ejemplos típicos que pueden usarse: 
“Hay muchísimas películas que pueden servir. Trainspotting es una clá-
sica, y ahí se pueden trabajar muchas cosas, como la reinserción: el pro-
tagonista consigue desintoxicarse y empezar una vida nueva, hay valo-
res positivos de fondo” (entrevistado 1, comunicación personal, 23 de 
junio de 2022). 

En esta línea, también señalan la película Climax: “Es demasiado dura, 
un arma de doble filo: puede ser muy eficaz porque te muestra las con-
secuencias desastrosas de la droga, pero puedes tener problemas con los 
padres por el tipo de escenas que hay” (entrevistado 2, comunicación 
personal, 18 de junio de 2022). 

También se refieren a otras películas: “Requiem por un sueño es otro 
ejemplo que puede usarse, aunque puede resultar demasiado dura y con 
escenas violentas y de sexo. Esta peli es mejor trabajarla con escenas 
concretas” (entrevistado 1, comunicación personal, 23 de junio de 
2022). 

En este sentido, ambos entrevistados coinciden en el límite más recu-
rrente a la hora de usar cine de ficción:  
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No puede haber escenas de violencia o de sexo, y si las hay no pueden 
ser fuertes. Por ejemplo, en Requiem, si te viene un padre diciendo que 
a su hija de 15 años les has puesto una película donde la protagonista se 
prostituye por una dosis de droga… no sé, puedes tener problemas. (En-
trevistado 1, comunicación personal, 23 de junio de 2022) 

En cuanto a otro tipo de contenido audiovisual de no ficción, se destacan 
las posibilidades y limitaciones que presenta. Uno de los entrevistados 
se refiere a videos didácticos, a menudo de animación: “Hay en Youtube 
algunos videos didácticos de animación que no están mal, explican muy 
bien cómo funcionan las drogas. El problema es que a veces son cosas 
más abstractas y los chavales no son tan receptivos, puede parecer abu-
rrido o demasiado técnico” (entrevistado 2, comunicación personal, 18 
de junio de 2022). 

En esta misma línea se pronuncia el otro entrevistado: “Hay unos videos 
sobre el proceso de adicción y cómo funciona, pero o no lo entienden o 
les parece aburrido. Yo prefiero no usarlos por eso mismo, aunque pue-
den estar bien como complemento” (entrevistado 2, comunicación per-
sonal, 18 de junio de 2022). 

Asimismo, señalan contenido específico que utilizan y que consideran 
muy adecuado: 

En el canal Play de RTVE hay un programa de debate que se llama Gen 
PlayZ que está genial. Lo presenta Inés Hernand y lleva a invitados jó-
venes y a algunos traperos o figuras de actualidad y habla sobre temas. 
Tienen uno de drogas y yo se lo recomiendo a los chicos para que lo 
vean en casa o a veces les pongo algún extracto y lo comentamos en la 
sesión. Esto sí que conecta con los chavales porque ven a su ídolo mu-
sical hablando de su relación por ejemplo con la marihuana. (Entrevis-
tado 1, comunicación personal, 23 de junio de 2022) 

5. DISCUSIÓN 

Los resultados obtenidos de las entrevistas en profundidad se encuentran 
grosso modo alineados con el estado de la cuestión y con los resultados 
arrojados por investigaciones previas. No obstante, existen bastantes 
matices y aportaciones que conviene detallar.  

En primer lugar, los profesionales de talleres que han sido entrevistados 
confirman algunos de los hallazgos previos relativos al uso de material 
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audiovisual con fines educativos, especialmente los beneficios que su-
pone en cuanto a atención, interés y motivación por parte de los alum-
nos. Además, se refuerza la idea de que es fundamental adaptarse a los 
nuevos tiempos, utilizando herramientas y materiales con las que los es-
tudiantes están familiarizados. 

Uno de los entrevistados pone mucho énfasis en que la efectividad de 
este tipo de material depende en gran medida de que exista una identifi-
cación personal, social e histórica entre los personajes y los jóvenes, re-
forzando la idea defendida por Vera Vera (2017).  

Por otra parte, la investigación confirma la efectividad de utilizar herra-
mientas tecnológicas, aplicar metodologías activas donde el estudiante 
sea el protagonista y tratar de adecuar, en todo caso, el contenido mos-
trado a las preferencias e intereses de los asistentes. 

Hay otra serie de desarrollos teóricos que se confirman en esta investi-
gación cualitativa, aunque con algunos matices. Por ejemplo, investiga-
ciones previas han identificado cuatro factores clave para abordar la dro-
gadicción en jóvenes: factores sociales, familiares, escolares e indivi-
duales. Los entrevistados no niegan estos factores, pero subrayan la im-
portancia central que tiene, en estos talleres, trabajar los condicionantes 
personales, psicológicos y afectivos. En este sentido, para los entrevis-
tados adquiere un papel central trabajar el estrecho vínculo entre adic-
ciones y dificultades socio-afectivas. 

La clasificación que hacen algunos autores entre metodologías selecti-
vas, universales e indicadas se refleja también en el discurso de los en-
trevistados, si bien las circunstancias y el enfoque de los talleres obliga 
a un enfoque universal en el que se ofrece la misma metodología y con-
tenido a todos los alumnos participantes.  

No obstante, uno de los entrevistados se muestra muy convencido, en 
base a su propia experiencia, de evolucionar hacia metodologías indica-
das que se basen en las circunstancias de cada alumno, atendiendo espe-
cialmente a sus características psicológicas y de personalidad.  

Dada la naturaleza exploratoria y cualitativa de la investigación, resulta 
de especial interés las novedades y aprendizajes prácticos que aparezcan 
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en el discurso. En este sentido, los entrevistados resaltan algunas limita-
ciones que surgen en la práctica diaria, así como recomendaciones y 
aprendizajes de interés. En efecto, este tipo de material suele suscitar el 
interés de los jóvenes, pero la excesiva duración que tienen las películas 
supone un límite importante que puede resultar contraproducente.  

Así, se recomienda el uso de escenas concretas en lugar de la proyección 
del filme completo. Además, la duración de los talleres, a menudo en 
torno a dos horas, imposibilita en la práctica este tipo de proyecciones 
completas. Por otra parte, la edad de los asistentes resulta también de-
terminante, de manera que no se recomienda este material cuando los 
asistentes son demasiado jóvenes (menores de 15 años), pues difícil-
mente mantendrán la atención durante tanto tiempo. 

En el contenido audiovisual de ficción, además, existe un importante 
límite que tiene que ver con la edad de los asistentes y la aprobación de 
los padres, lo que se traduce en la imposibilidad (o limitación) a la hora 
de mostrar escenas que sean violentas, que contengan sexo, que sean 
inadecuadas o que puedan resultar desagradables. Dado el tipo de pelí-
culas que abordan el tema de la droga y el contexto en el que suelen 
darse, esta limitación supone una restricción muy grande a la hora de 
seleccionar material.  

En cuanto al uso de material de no ficción, como pueden ser entrevistas 
o videos pedagógicos, se corre el riesgo que resulte demasiado técnico, 
aburrido o que no se entienda fácilmente. 

6. CONCLUSIONES  

La investigación realizada apuntala varias de las conclusiones defendi-
das en el estado de la cuestión, así como se matizan otras y se identifican 
ciertos aprendizajes de la puesta en práctica real de los talleres de pre-
vención.  

Los resultados respaldan algunas ideas ampliamente defendidas, como 
la efectividad de adaptar las metodologías didácticas a la realidad tec-
nológica de los adolescentes y la importancia de innovar metodológica-
mente e incluir material de tipo audiovisual para mejorar la motivación 
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y el interés de éstos. No obstante, se matiza que el interés generado es 
relativo y dependerá de varios criterios, los cuales conviene mesurar 
para identificar su peso e importancia. 

Estos hallazgos ofrecen la posibilidad de realizar investigaciones expe-
rimentales o cuantitativas en las que se traten de manera conjunta varios 
criterios que afectan al interés generado y la efectividad de estas meto-
dologías con material audiovisual: la duración óptima de los extractos a 
mostrar, la edad de los asistentes a los talleres, el contenido documental 
o de ficción, el componente psicológico-afectivo y la identificación so-
cial e histórica entre los asistentes y la ficción proyectada.  

La propia dinámica práctica de los talleres de prevención implica ciertas 
limitaciones que deben tenerse en cuenta a la hora de diseñar las meto-
dologías pedagógicas. La duración de los talleres, el enfoque de la ins-
titución que los imparte, las particularidades del centro donde se realiza 
el taller y los posibles límites en el contenido a mostrar a menores de 
edad son factores clave que deben incluirse a la hora de realizar el diseño 
metodológico de las sesiones.  
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CAPÍTULO 31 

VICTIMIZACIÓN EN LAS ESCUELAS:  
APOYO EN LOS CONTEXTOS CERCANOS  

COMO MEDIDA CLAVE 

LARA LÓPEZ HERNÁEZ 
Universidad Pública de Navarra (UPNA) 

 

1. NO HAY PERFIL ESTEREOTIPADO DE VÍCTIMA 

“La víctima es el destino del maltrato a modo de diana sobre la que hace 
blanco el agresor”32. Un alumno víctima es aquel que sufre de forma 
directa o indirecta el maltrato, tanto físico como psicológico, por parte 
de otro u otros. Empiezan a ser objeto de burlas o agresiones por parte 
de sus compañeros, lo cual puede marcar su futuro con consecuencias 
como la inseguridad y una baja autoestima (Avilés y Alonso, 2011). 

Hay diferentes tipos de víctimas según Calvo y Ballester (2007). Por una 
parte están las víctimas pasivas y por otra las activas; las primeras son 
alumnos sensibles, cautelosos, miedosos, inseguros, dependientes y pro-
pensos a presentar problemas emocionales, como ansiedad, baja autoes-
tima y una actitud negativa hacia la violencia (Olweus, 2013). Por el 
contrario, las víctimas activas, también llamadas provocadoras, son más 
fuertes (Lino, 2007), y sus métodos de defensa no se caracterizan por la 
asertividad. Este tipo de víctimas son en ocasiones agresivas, ya que 
normalmente han sido acosadas con anterioridad. Por esta razón, mues-
tran una adaptación social y emocional aún menor que el resto de las 
víctimas; son también más problemáticas y atacan a alumnos más débi-
les que ellas, porque sienten la necesidad de vengarse por todo el daño 
sufrido y toda la frustración que llevan dentro. Según Ortega y Mora-
Merchán (2000) muchas víctimas activas reconocen haber participado 
en acciones de acoso, intimidación y maltrato a otros. 

 
32 Avilés, 2006:131 
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Las víctimas agresivas son menos numerosas que las clásicas o pasivas 
(Corell y Escudé, 2006) y han aprendido a serlo porque han sido o siguen 
siendo víctimas en su casa o en el grupo de iguales. Al igual que el agre-
sor clásico, la víctima agresiva quiere el sometimiento del otro, “desea 
controlar al débil, pero tiene tan poca vida en sí mismo que no puede 
vivir sin someterse a uno más fuerte”33. Sin embargo, su situación es 
todavía peor que la de los agresores, porque a diferencia de estos, suelen 
aparecer rechazadas dentro del grupo y no son nunca líderes (Smith, 
2004).  

Un estudio realizado por Cuadrado y Fernández (2009), dice que el per-
fil de víctima agresor varía en función del abuso sufrido, es decir, cuanto 
más maltrato ha sufrido en su vida, más agresión manifiesta después. A 
pesar de todo, este tipo de víctimas son las que menos intencionalidad 
cruel atribuyen a sus agresores y las que más expresan que ellas han 
provocado la actuación de sus maltratadores (Ortega, 2018), pero al 
igual que hacen los alumnos maltratadores, censuran poco su conducta 
violenta, lo que hace que a veces resulte difícil distinguir entre si son 
víctimas o agresores. Por esta razón, la víctima agresiva es la más per-
judicada de todos los alumnos involucrados en actos de acoso, teniendo 
en cuenta además, que más del 30% son maltratadas no sólo por sus 
compañeros, sino por parte de otras personas de su medio social (Ortega 
y Mora-Merchán, 2000). 

Según un estudio realizado por López-Hernáez y Sabater (2018) en la 
comunidad de La Rioja, que preguntó a 300 alumnos, padres y profeso-
res de secundaria, acerca del perfil de las víctimas del acoso, la mayoría 
pensaban que tienen una baja autoestima (31%) y miedo (31%), algo 
que se producía como una consecuencia del acoso. A su vez, tanto alum-
nos como profesores, decían que no hay perfil estereotipado de víctimas, 
aunque si algunos rasgos característicos provocados por el acoso conti-
nuado como: introversión, inseguridad, baja autoestima y soledad. Sin 
embargo, en las conversaciones en grupos de discusión con algunos pa-
dres y alumnos, una minoría opinaba que las víctimas tienen rasgos 

 
33 Fromm, 2004:100 
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físicos y psicológicos diferentes, están acomplejados, marginados y 
abandonados por sus padres. 

2. BAJA AUTOESTIMA Y OTRAS EMOCIONES NEGATIVAS 

La víctima es una persona como la mayoría, con habilidades y compe-
tencias sociales para defenderse por sí misma, pero a lo largo del proceso 
de acoso, el agresor absorbe su energía y positividad, haciendo que se 
hunda cada vez más (Smith, 2003). Varios estudios dicen que las vícti-
mas muestran un bajo autoconcepto y autoestima y se perciben a sí mis-
mas como preocupadas, físicamente poco atractivas e impopulares, ade-
más de mostrar bajos niveles de asertividad (Smith, 2003), como conse-
cuencia del acoco continuado en el tiempo (López-Hernáez, 2015). Los 
agresores las ridiculizan, lo que provoca que se aíslen y se sientan torpes 
y tensas en las situaciones sociales, haciéndosele difícil la comunicación 
y reduciendo su autoestima hasta niveles mínimos (Smith, 2003; citado 
en López-Hernáez y Sabater, 2018).  

La autoestima es menor alrededor de los doce años de edad (Rice, 1997), 
no solo por el inicio de la adolescencia, sino por el hecho de ingresar en 
la escuela secundaria y perder a su grupo estable de compañeros; en-
trando en un grupo más grande e impersonal, donde las aulas, compañe-
ros y profesores, cambian continuamente, perturbando de esta forma su 
autoimagen. A los quince y dieciséis años, el alumno acepta su cuerpo 
después del cambio que sufrió años atrás, y adquiere las habilidades per-
sonales y sociales que le ayudan a enfrentarse a las situaciones del grupo 
con más seguridad, gracias a la experiencia en la interacción con los 
otros (Rice 1997). Con actividades cooperativas entre alumnos, se crean 
puntos de encuentro que fomentan habilidades sociales y de comunica-
ción entre ellos (Díaz-Aguado, 2006), requisito imprescindible para fo-
mentar su autoestima (López-Hernáez, 2019). 

Las víctimas desarrollan sentimientos de soledad y timidez, mostrando 
un alto grado de retraimiento que los puede llevar al aislamiento social 
(Newman, Holden, y Delville, 2005). También desarrollan miedo, me-
canismo utilizado a su vez por los agresores para someter a sus víctimas, 
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el cual distorsiona su forma de pensar e inhibe su valor para enfrentarse 
a lo que le está pasando. Marina (2002:185) señala que:  

La intensidad del miedo es la fórmula que divide la gravedad del peligro 
entre la fortaleza personal, cuanto más aumentemos este denominador 
buscando aliados, pidiendo ayuda y consejos a personas competentes, 
disminuirá la intensidad del miedo aunque la gravedad del peligro sea 
grande.  

Estas emociones negativas emergen después de haber sufrido algún epi-
sodio de acoso escolar (López-Hernáez y Ovejero, 2018). Ante una pre-
sión tan grande, se quedan sin fuerzas y sin estrategias para pedir ayuda, 
y es en este momento, cuando el comportamiento de los compañeros y 
el de los profesores es decisivo para frenar el acoso (Schallenberg, 
2004). Si la comunidad educativa pone medidas para frenar estas agre-
siones, la víctima va a sentirse apoyada, creando en el ambiente general 
de la escuela, la idea de que es el agresor quien debe cambiar y no la 
víctima. El apoyo de todos, es lo que aporta la valentía al alumno victi-
mizado y le hace someter sus emociones negativas al juicio de la inteli-
gencia, entendiendo todo desde una perspectiva más resolutiva (Marina, 
2002). Por tanto, sólo con el apoyo de todos, el alumno víctima deja de 
sentirse culpable, liberándose de las emociones negativas y adquiriendo 
valentía para enfrentarse a quien o quienes le dañan, pues “la liberación 
es la primera meta de la valentía”34.  

Varios estudios encuentran que ser diferente a la mayoría, puede prede-
cir la victimización, ya que algunos alumnos víctimas se caracterizan 
por poseer rasgos físicos diferentes a la mayoría de alumnos (Cerezo, 
2019); por ejemplo, ser obesos, tener una baja estatura, un color de piel 
oscuro, ser menos fuertes físicamente u otras características culturales 
diferentes. Sin embargo, así como hay un perfil característico que define 
a un alumno agresor, no hay un perfil de alumno víctima, dado que estos 
no son distintos, son los agresores y el grupo quién decide la diferencia 
(Rovinson y Maines, 1997; Ortega, 2018).  

Se ha demostrado que los programas que trabajan habilidades emocio-
nales con estudiantes reducen toda esta sintomatología en víctimas, 

 
34 Marina, 2002: 228 



‒ ൥൦൦ ‒ 

además de prevenir y evitar dinámicas de acoso escolar. El estudio de 
Carbonell, Cerezo, Sánchez, Méndez y Ruiz (2019) han mostrado que 
tras aplicar un programa de estas características, los participantes au-
mentaron los niveles de inteligencia emocional, especialmente en com-
petencia social y empatía, algo que ayuda tanto a víctimas, agresores 
como espectadores del acoso. 

3. VÍCTIMAS E INADAPTACIÓN PSICOSOCIAL DENTRO 
DEL GRUPO 

Las víctimas presentan más desórdenes psicológicos después del acoso 
que el resto de adolescentes (Seals y Young, 2003). Se caracterizan por 
padecer altos niveles de ansiedad, llegando incluso a la depresión, aun-
que no hay relación directa entre victimización en la escuela y depresión 
en el alumno (Estévez, Martínez, Moreno y Musitu, 2006; Martínez, 
León, Suárez, Del Moral y Musitu, 2021). Hawker y Boulton (2000) 
dicen que la victimización está relacionada con distintas formas de des-
ajuste psicológico, como baja autoestima, además de fobia social. En 
este sentido, los alumnos víctimas tienen mayor dificultad para hacer 
amigos a medida que van siendo victimizados, aumentando a su vez la 
ansiedad y reduciendo su autoestima (Hawker y Boulton, 2000). Esto 
conlleva malos resultados académicos, y en algunos casos, un mayor 
consumo de alcohol y drogas como recurso de escape (Harris y Petrie, 
2006). Esta situación de fragilidad les hace sentirse cada vez más inse-
guros, lo que les puede convertir en esclavos del grupo, acatando las 
normas de los más fuertes por miedo (Teruel-Romero, 2007).  

Las victimas pasan mucho tiempo en casa y mayoritariamente con la 
madre, lo que les enseña a relacionarse y comportarse adecuadamente 
entre adultos, pero no entre compañeros de su edad. Muchos padres so-
breprotegen a sus hijos y les restan la autonomía y las posibilidades de 
desarrollar su propia defensa (Cerezo, 2011). Por ello, los padres debie-
ran estar atentos, pero no sobreproteger, ya que este control, les quita 
espacio para crecer, además de acarrearles miedo a las posibles represa-
lias de sus agresores (Casas del Rey y Ortega, 2018). Trabajar con la 
familia desde la escuela puede ayudar a que los padres aprendan a 
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relacionarse con sus hijos de una forma más abierta, dialogante y flexi-
ble, con el fin de que estos últimos se sientan más seguros y asertivos en 
su relación con el grupo de iguales (López-Hernáez, 2020). 

Cava, Buelga, Musitu y Murgui (2010) analizaron las relaciones entre la 
reputación social de adolescentes entre 11 y 16 años, la victimización 
entre iguales en el contexto escolar y determinadas variables de ajuste 
psicosocial. Los resultados indicaron que la baja reputación social e in-
tegración negativa en el grupo de iguales se relacionaba tanto directa 
como indirectamente con la victimización escolar, la baja autoestima y 
la soledad. 

4. AFECTO FAMILIAR CONTRA LA VICTIMIZACIÓN  

La mayoría de los participantes en el estudio de López-Hernáez y Saba-
ter (2018) opinan que la victimización se relaciona con padres que no 
han ofrecido afecto y diálogo a sus hijos, por lo que se debería formar a 
las familias en este aspecto. Además piensan que la victimización se 
produce porque el grupo de iguales no ayuda a la víctima.  

En efecto, el cariño y afecto familiar protegen contra la victimización y 
“la dedicación de las personas que crían al niño dentro de unos límites 
bien definidos sobre las conductas que se permiten y las que no, crean 
niños independientes y armoniosos” (Olweus, 1998: 60). El saber com-
partir afectos y sentimientos es un aprendizaje que se lleva a cabo en 
relación con un vínculo de apego con el modelo más cercano (Ortega y 
Mora-Merchán, 2000, Ortega, 2018). La teoría clásica del apego de Bo-
wlby (1980), explica cómo una forma de vinculación afectiva segura en 
la primera infancia, hace que las relaciones que se mantienen posterior-
mente con los demás sean positivas; es decir, el hecho de contar con un 
vínculo de apego seguro, y que cubra de forma satisfactoria las necesi-
dades afectivas desde la primera infancia, ofrece la base para un desa-
rrollo armónico e integral de la persona, así como las buenas relaciones 
y comunicación positiva con los demás.  

Según Smith (2006), los niños inseguros suelen manifestar más pautas 
de comportamiento de víctima durante el juego, aunque en ocasiones 
también desencadenan actos agresivos. La explicación está en que estos 
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hijos no han conseguido una independencia emocional, debido a esta 
falta de cariño y comunicación. La falta de afecto familiar causa ansie-
dad, baja autoestima e infelicidad en los hijos, lo que hace que estos no 
logren su identidad personal. A su vez, tienen dificultades de relación a 
lo largo de la vida, de forma insegura e inestable, porque reproducen en 
sus relaciones ese modelo interno que aprendieron en su infancia; por el 
que tienen dificultades para evaluar la situación social real, encontrán-
dose continuamente ansiosos con los otros (Morley-Williams y Cowie, 
1999; citados en Ortega, 2018).  

El autoconcepto y la identidad se consiguen en base a las valoraciones 
y al afecto que se recibe de las personas significativas a lo largo de la 
vida, determinando nuestro sentido de valor y de bienestar emocional 
(Gallego-Codés, 2007). Así, cuando los padres son cálidos y cariñosos 
y participan activamente en la tarea de guiar y educar, los hijos se sienten 
amados, desarrollando un autoconcepto positivo, gracias al cual desean 
respetar el bienestar del otro y saben poner límites (Garrido, 2006).  

Si algunas conductas de maltrato puntual de padres a hijos, se producen 
en un contexto parental negativo, que no ofrece afecto ni cariño, incre-
mentan la probabilidad de que aparezcan consecuencias psicológicas ad-
versas en los hijos (Matey, 2010). La educación que se recibe en la fa-
milia es primordial, es responsable de la estabilidad emocional, tanto en 
la infancia como en la vida adulta (Flaquer, 2004). El amor familiar re-
cibido, nos da la fuerza y el vigor necesarios para superar malos mo-
mentos a lo largo de nuestra vida, por lo que “desde la infancia, la prin-
cipal motivación de nuestras actitudes sociales es el miedo a dejar de ser 
amados por quienes más cuentan para nosotros”35. Tener a la familia 
como soporte afectivo, sobre todo en la infancia, nos salvará de conflic-
tos y malos comportamientos en la adolescencia y en la vida adulta (Ló-
pez-Hernáez, 2019).  

 
35 Savater, 2002: 57 
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5. COMUNICACIÓN FAMILIAR CONTRA LA 
VICTIMIZACIÓN 

Los primeros juegos de interacción y comunicación con los padres o 
hermanos, proporcionan relaciones recíprocas e igualitarias y oportuni-
dades para experimentar conflictos y negociaciones que aportan el 
aprendizaje necesario para adquirir destrezas en las relaciones sociales 
(Piaget e Inhelder, 1981). Es la familia la que influye determinantemente 
en el hecho de que el adolescente sea aceptado socialmente en la escuela 
(Cava y Musitu, 2002). Si los padres muestran una actitud abierta en 
situaciones de interacción social, sirven de guía a sus hijos, los hijos 
aprenden a ser cooperativos y recíprocos con sus iguales, lo que les per-
mite lograr una perspectiva cognitiva más amplia sobre sí mismo y sobre 
los demás (Ladd, 1999). Los padres comunicativos son además atentos, 
comprensivos y democráticos, utilizado siempre el razonamiento, apor-
tándoles modelos de expresión emocional adecuados para resistir la pre-
sión del grupo de iguales, y evitar la elección de amigos con problemas 
de conducta eligiendo amistades adecuadas (Vitaro, Brendgen y Trem-
blay, 2000, citado en López-Hernáez, 2020).  

Los hijos de padres que no usan el diálogo sino el control autoritario, 
son más pasivos, más conformistas y carecen de habilidades comunica-
tivas; por lo que utilizan en ocasiones, la agresión física o verbal como 
medio más socorrido para relacionarse con los demás, pues la comuni-
cación asertiva exige muchos recursos que no han adquirido en su casa 
(Díaz-Aguado, Martín y Falcón, 2018). Estos alumnos además de tener 
más dificultades de integración social en general, tienen peor autoestima 
y un bajo rendimiento académico (Cava y Musitu, 2000). En la mayor 
parte de los casos, los padres poco comunicativos muestran actitudes 
pasivas hacia la escuela, siendo su relación con los profesores casi nula, 
lo cual va en detrimento de la integración del alumno (Ortega, 2020). 
Como apenas hablan con sus hijos, es frecuente que desconozcan 
cuándo tienen exámenes, qué optativas han elegido u otras actividades 
realizadas fuera de casa, como dónde y con quién se relacionan (Díaz-
Aguado, 2006).  
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Por el contrario, la actitud abierta y dialogante de los padres, influye 
determinantemente en el desarrollo altruista, la superioridad del razona-
miento, el desarrollo moral, la autonomía y la capacidad de autocontrol 
de los hijos (Díaz-Aguado, Martín y Falcón, 2018). Los adolescentes 
con principios morales más elevados: como la empatía, la solidaridad y 
la cooperación, tienen una educación familiar basada en la comunica-
ción razonada dentro de un modelo educativo abierto y tolerante. Por el 
contrario, los alumnos con un juicio moral menos elevado, tienen valo-
res más competitivos y reciben una educación familiar basada en el res-
peto a la autoridad convencional, bajo unas estrictas e impuestas reglas 
de conducta (Díaz-Aguado, 2006). Además la supervisión y comunica-
ción entre padres e hijos sobre el uso de las redes sociales, también se 
considera un factor protector frente a la cibervictimización, si ésta pro-
mueve supervisar la extimidad y el uso de las redes sociales (Martin, 
Casas, Ortega y del Rey, 2021)  

6. EL APOYO EMOCIONAL DEL GRUPO Y DEL 
PROFESORADO 

A medida que los alumnos recorren varias etapas de su desarrollo, van 
cambiando su participación en diferentes grupos de pares y con frecuen-
cia pertenecen a varios grupos simultáneamente; por tanto, los iguales 
no son una institución establecida (Brembeck, 1975, citado en López-
Hernáez y Ovejero, 2018). Sin embargo, tienen costumbres y una orga-
nización donde cada uno tiene un rol determinado y conlleva aspectos 
positivos, como es el aprendizaje de normas y valores necesarios para 
convivir de forma armoniosa en sociedad (Laguna y Diago, 2000). 

El sentimiento de pertenencia a un grupo es determinante para la adap-
tación emocional y conductual del alumno, dado que mejora su autoes-
tima e independencia, al facilitar el proceso de separación de su familia, 
creando a su vez un sistema de valores y experiencias adultas (Hansen, 
Sanders, Scout y Last, 1998). Otra característica principal, es que el 
grupo influye en la capacidad comunicativa del alumno, y ésta a su vez, 
en los procesos psicológicos del mismo (Vigotsky, 1976). El lenguaje 
se desarrolla primero gracias al habla del adulto en los primeros años de 
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vida, la cual controla y dirige la conducta del niño, y después el lenguaje 
manifiesto del alumno se desarrolla en el grupo de iguales, llegando a 
ser un eficaz regulador de sus emociones y comportamiento dentro del 
mismo (Vigotsky, 1995; citado en López y Ramírez, 2020).  

Necesitamos la interacción en el grupo para crecer, para interactuar con 
los demás, encontrar nuestra propia identidad individual y llegar a ser 
nosotros mismos (Laguna y Diago, 2000). Piaget (2000) dice que los 
alumnos adolescentes sólo llegan a ser autónomos gracias a las relacio-
nes con sus iguales, pues las relaciones con sus padres, profesores u 
otros adultos, se basan en el deber y la obediencia y sólo les permite 
evolucionar hacia una moral dependiente, es decir, heterónoma. Según 
el autor, el desarrollo moral del alumno es un proceso que va de la hete-
ronomía a la autonomía, en el que la interacción con los compañeros 
influye determinantemente. Hay muchos alumnos que desde pequeños 
tienen problemas para relacionarse con sus iguales y no los tienen con 
los adultos, lo cual puede acarrear problemas y actitudes de victimiza-
ción (Díaz-Aguado, 2006). Los alumnos de infantil que no interactúan 
con sus iguales y no tienen por tanto oportunidad para el juego desorde-
nado, suelen presentar más tarde ciertos problemas de adaptación social, 
como una excesiva timidez, miedo y rechazo a las actividades que su-
ponen contacto físico, así como incapacidad para distinguir el juego de 
lucha de la verdadera agresión (Díaz-Aguado, 2006). La interacción po-
sitiva con los compañeros en la escuela, tiene también un efecto com-
pensatorio de las consecuencias negativas ocasionadas por situaciones 
anteriores de privación en la interacción (Díaz-Aguado, 2006). 

García Bacete, Marande, Carrero y Musitu (2017), estudiaron porque 
algunos compañeros del grupo de iguales rechazan a otros compañeros, 
concluyendo que las razones son diversas, encubiertas y con base grupal 
y no individual. Las consecuencias provocan problemas de inclusión de 
los rechazados y proponen dinámicas grupales y de cooperación en la 
intervención y prevención. Avilés y Elices (2007), analizaron la influen-
cia de los Sistemas de Apoyo entre Iguales (SAI) en centros de secun-
daria de España y Brasil, que están formados por alumnos preparados 
para ello. Se encontraron mejoras significativas en las escuelas que po-
seen esas estructuras respecto a la mejora del clima de convivencia, de 
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concienciación en los sujetos implicados en bullying, un mejor grado de 
comunicación de las víctimas del acoso, además de ocurrir menos des-
conexiones morales en los sujetos. Por ello, vieron necesario implemen-
tar y generalizar estas estructuras de medicación y ayuda en el marco de 
los Proyectos Antibullying (Avilés, 2018). 

Actualmente es necesario analizar además estas interacciones entre ado-
lescentes en las redes sociales. La cibervictimización es inmoral y pone 
en riesgo la construcción de una conciencia ética y ciudadana. Por ello, 
la prevención debe focalizarse en la mejora de la comunicación y empa-
tía entre adolescentes dentro de las redes sociales, un escenario llamado 
ciberconvivencia (Ortega, 2020), poniendo en marcha más programas 
de educación emocional. En este sentido, el estudio de Diaz-aguado 
(2018) la perspectiva desadaptativa hacia el Futuro de los estudiantes de 
secundaria y el tratamiento hostil del profesorado, están directamente 
asociados con un aumento del uso problemático de internet de los estu-
diantes. Por tanto, para prevenir este uso es importante fortalecer la con-
fianza de los adolescentes en su poder para construir un buen futuro y a 
través de una adecuada interacción con el profesorado y dentro del grupo 
de iguales a través de programas de educación emocional. 

La Escala Convivencia Escolar (ECE) entre el alumnado de Educación 
Secundaria de Andalucía (Ortega, del Rey y Casas, 2016), destacó tam-
bién la importancia de mejorar las relaciones entre alumnos y entre 
alumnos y profesores para erradicar problemas de indisciplina y 
bullying. La puesta en marcha de programas de educación emocional y 
Mindfulness han obtenido resultados muy positivos en este aspecto (Ló-
pez-Hernáez, 2016, 2020). Un ambiente armonioso y de convivencia en 
los centros educativos donde se trabaje de forma cooperativa, fomen-
tando una educación en valores y un apoyo emocional entre los alumnos 
desde las primeras etapas educativas, compensa carencias de relación en 
la familia y con otras personas con los que el alumno se haya relacionado 
anteriormente (López-Hernáez, 2019)  
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CAPÍTULO 32 

LA AGRESIÓN SE APRENDE:  
CLAVES PARA FRENARLA EN LOS  

CENTROS EDUCATIVOS 

LARA LÓPEZ HERNÁEZ 
Universidad Pública de Navarra (UPNA) 

1. LA AGRESIÓN SE APRENDE EN CONTEXTOS CERCANOS 

 “La estructura biológica impone límites a los tipos de respuestas agre-
sivas que pueden perfeccionarse y la dotación genética influye en la ra-
pidez a la que progresa el aprendizaje”36. Estudios sobre niños gemelos 
(Bandura, 1975, citado en López-Hernáez, y Sabater, 2018), indican que 
aun teniendo la misma dotación genética, estos se comportan de forma 
completamente diferente si viven con familias de culturas diferentes, y 
diferente también, si viven dentro de la misma familia, ya que las inter-
acciones entre padres e hijos cambian de unos hermanos a otros. Por 
tanto, el contexto determina mayoritariamente el comportamiento, y en 
concreto los modelos observados a lo largo del tiempo dentro de la fa-
milia. En este sentido, el modelo de la “imitación social” propuesto por 
Bandura (1973, citado en López-Hernáez y Sabater, 2018), considera 
que la agresividad es el resultado de un aprendizaje por observación e 
imitación de un modelo cercano.  

Existen claves emocionales que explican la razón de la violencia por 
imitación del comportamiento de otros (Rojas, 2005). El modelo del 
“contagio social” de Berkowitz y Rawling (1963, citado en Rojas, 
2005), dice que el comportamiento agresivo es el resultado del aprendi-
zaje por imitación de modelos agresivos cercanos afectivamente. 
Cuando no se han tenido modelos adecuados, unos padres poco cariño-
sos y dialogantes que no hayan enseñado habilidades de comunicación 
para superar los conflictos, es difícil salir de este círculo y sólo se sabe 
recurrir a la violencia para comunicarse (López-Hernáez, 2016). El mo-
delo familiar es clave y se ha constatado que los padres de adolescentes 

 
36 Bandura, 1975:312 
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agresivos suelen fomentar y tolerar la agresividad, no castigando la con-
ducta agresiva del hijo (Avilés, 2006).  

El modelo M.E.F.A.D. (Modelo de Estrés Familiar en la Adolescencia) 
de Musitu y Callejas (2017) estudia la adolescencia, los eventos vitales 
estresantes, el funcionamiento familiar, la precepción de estrés y los re-
cursos y ajuste. Todas ellas dimensiones interrelacionadas, con lo que 
hay que intervenir en el ámbito familiar y contextos cercanos del ado-
lescente.  

El estudio de Martínez, Romero, Moreno y Musitu (2018) muestra que 
la alta violencia filioparental se relacionaba con altos niveles de uso pro-
blemático de las redes sociales virtuales, de alexitimia (o pobreza en ex-
presión y comprensión de emociones) y con una actitud más positiva 
hacia la transgresión de normas sociales y violencia de los hijos adoles-
centes. Sin embargo, los adolescentes de familias con un estilo indul-
gente mostraron también actitud positiva hacia la transgresión de nor-
mas sociales, pero menores puntuaciones en uso problemático de las re-
des sociales virtuales y de alexitimia. 

En la etapa escolar, el grupo apoya muy a menudo al agresor (Avilés, 
2018), en tanto que muchos adolescentes que se comportan de forma 
violenta dentro del grupo, son vitoreados por sus propios compañeros, 
obteniendo el respeto y la popularidad entre los mismos. Además se ha 
demostrado que la exposición continuada a la violencia audiovisual in-
crementa la agresividad interpersonal, y varios estudios apoyan que las 
respuestas agresivas se aprenden de igual manera a través de la imitación 
gráfica que en situaciones sociales reales (Sabater y López-Hernáez, 
2015). 

2. LA AGRESIÓN GUÍA EL COMPORTAMIENTO FUTURO 

La agresión es un proceso de aprendizaje de origen multicausal que tiene 
lugar en épocas tempranas de la vida. La conducta del alumno está con-
trolada por unos guiones cognitivos que se aprendieron en los primeros 
años de la vida y que están almacenados en la memoria, como guía de 
comportamiento y solución de problemas (Olweus, 2013). Cuando llega 
la época de la adolescencia, el alumno se compara dentro de un grupo 
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de iguales y esto provoca que elija compañeros con las mismas caracte-
rísticas o situaciones que él, y según Levine (1983) el grupo refuerza 
esos esquemas socio-cognitivos previos del alumno, tanto positiva como 
negativamente. En caso negativo, el grupo se convierte en reforzador de 
conductas agresivas. Contra esto, Albee (1982) propone que:  

Un aumento de los determinantes orgánicos y del estrés (esquemas 
aprendidos previamente en la infancia), contribuyen a aumentar la inci-
dencia de los problemas, factores que se sitúan por tanto en el numerador 
de la fracción. Mientras que un aumento en las habilidades de afronta-
miento, la autoestima y apoyos dentro del grupo contribuyen a reducir 
dicha incidencia, factores que se sitúan por tanto en el denominador de 
la fracción (Albee, 1982: 107). 

 Según esta teoría de Dollar y Miller (1939, citado en López-Hernáez y 
Sabater, 2018), la pobreza, la marginación, la dificultad del desarrollo 
intelectual y cultural, así como la explotación, entre otros, son la base 
del comportamiento agresivo. Los valores predominantes en la sociedad 
también son imprescindibles en la comprensión de porqué ciertos alum-
nos agreden a otros, ya que en algunas culturas, la agresión tiene un va-
lor positivo, llegándose incluso a premiar (López-Hernáez y Sabater, 
2018) 

Pero no todos los adolescentes viven las situaciones sociales precarias 
de igual forma, puesto que algunos tienen mayor tolerancia que otros 
para soportarlas o mayor capacidad para reflexionar sobre ellas. Por 
tanto, no son las situaciones sociales adversas las que causan directa-
mente agresividad, sino que hay un intermediario esencial, que es la 
frustración personal, la cual regula que estas circunstancias marginales 
puedan afectar a unos y no a otros (Berkowitz, 1969). La frustración que 
se siente es una reacción emocional interna que surge ante la contrarie-
dad (Berkowitz, 1969), es decir, encontrarse con una situación que no 
se acepta. Un adolescente que agrede, no tolera que otro compañero tan 
diferente a él, al que tanto odia, esté tan bien aceptado entre la comuni-
dad educativa. Entonces interpreta cognitivamente que el otro es ame-
nazante para él, pues todos le apoyan y se posicionan en su contra, lo 
que hace que se frustre cada vez más y que su forma de violencia se 
vuelva más sutil (López-Hernáez y Sabater, 2018).  
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Berkowitz (1969) y Bandura (1973) plantearon que la frustración por 
una situación social desfavorecida no genera una pulsión agresiva que 
necesite descargarse mediante conductas dañinas, sino que crea un es-
tado de activación emocional a partir de la cual se pueden producir una 
serie de conductas positivas o negativas, dependiendo de la eficacia 
emocional que se tengan para manejar su estrés. Los agresores se ven 
provocados por una situación injusta y arbitraria que va dirigida a ellos 
personalmente hiriendo sus sentimientos y emociones (Ballesterios y 
Mata, 2017).  

3. DEMOCRACIA, NORMAS Y BUENAS PRÁCTICAS 

La mayoría de los alumnos participantes en el estudio de López-Hernáez 
(2019) respondieron que en los centros usan partes o expedientes para 
frenar a los agresores. Los profesores se quejaban de la escasa formación 
para la mediación y resolución de conflictos, y que su labor se limita al 
apoyo al orientador. Según un estudio de Bealvi y otros (2018), alumnos 
y profesores tienen distinta versión sobre la democracia dentro de los 
centros educativos. El profesorado tiende a desestimar el poder real del 
estudiantado y el alumnado llega a reclamar decisiones trascendentales 
en el centro. Todos coinciden en asumir una concepción participativa 
que se caracteriza por la horizontalidad y toma de decisiones consen-
suada, fundamental para fomentar el pensamiento crítico y la interven-
ción de todas las personas en los asuntos comunes. 

Antes de implementar cualquier programa contra la violencia dentro de 
un centro educativo, hay que realizar una investigación sobre la demo-
cracia, calidad de las relaciones interpersonales, las dificultades de con-
vivencia y la gestión de normas y disciplina (Ortega, 2018). Es impres-
cindible, con el consenso de todos, crear límites y normas firmes hacia 
los malos comportamientos dentro de los centros educativos (Olweus, 
2013), estableciendo canales de comunicación entre los miembros (Or-
tega, 2018). Una gestión de la disciplina demasiado estricta, unas reglas 
y expectativas poco claras, o aplicar incoherentemente dichas normas, 
son factores que incrementan comportamientos agresivos en los alum-
nos (Funk, 2001; Olweus, 2020). Según Blaya (2006), el consenso de un 



‒ ൥൨ൡ ‒ 

sistema normativo y de disciplina coherente y justa en el centro, es uno 
de los factores escolares que influyen más positivamente en el clima es-
colar.  

No sólo en la escuela, también los padres deben aplicar en casa una dis-
ciplina consistente, respetando ciertos límites sin caer en el autorita-
rismo, ni en la negligencia (Díaz-Aguado, Martín y falcón, 2018). Harris 
y Petrie (2006) proponen desarrollar un protocolo antiacoso que sensi-
bilice y explique a toda la comunidad educativa qué es el acoso escolar, 
qué diga qué medidas se tomarán contra el acosador, y exponga a la vez 
una declaración de toda la comunidad escolar para involucrarse en la 
lucha contra el mismo. Dentro de este protocolo antiacoso, se debería 
también maximizar la vigilancia e incentivar la figura del amigo protec-
tor de la víctima (Teruel-Romero, 2007).  

Es necesario revisar las sanciones y sus efectos con cierta regularidad 
dentro del centro, e ir adaptando la política de disciplina a los cambios 
(Blaya, 2006). Datos obtenidos de una encuesta nacional de actitudes y 
opiniones de los españoles sobre el maltrato infantil y juvenil (Juste y 
Morales, 2000), reflejan que los adolescentes rechazan, en gran medida, 
la educación autoritaria y el castigo físico, pero siguen justificándolo y 
lo ven necesario en conflictos graves, debido a que no han aprendido 
alternativas eficaces al mismo. Por tanto, las relaciones ideales entre los 
miembros de toda la comunidad educativa parten del respeto mutuo, la 
confianza y la comprensión recíproca, utilizando alternativas eficaces al 
castigo como los partes, expedientes o expulsiones, para enseñar a res-
petar las normas (López-Hernáez y Ramírez, 2014).  

El programa «Asegúrate» (del Rey, Mora-Merchán, Casas, Ortega y 
Muñoz, 2018) pretende facilitar la labor docente en el uso de normas y 
buenas prácticas en las redes sociales. Se ha demostrado que con inter-
vención, la implicación en ciberagresión, y sexting disminuyen. En ge-
neral, el programa resulta efectivo tanto para disminuir la prevalencia de 
agresiones y ciberagresiones como la implicación en otros fenómenos 
considerados factores de riesgo del ciberacoso.  
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4. CREANDO COMUNIDAD PARA MEJORAR LA 
CONVIVENCIA ESCOLAR 

Casi la mitad de los participantes encuestados en el estudio de López-
Hernáez y Sabater (2018) respondieron que se deberían hacer más acti-
vidades grupales y más coordinación y diálogo entre todos los miembros 
de la comunidad educativa, incluidas las familias.  

La violencia gratuita y desmesurada en la que nos encontramos envuel-
tos socialmente, pone de manifiesto que uno de los valores a ensalzar en 
las familias y en las escuelas es el de la convivencia, enfatizando el no-
sotros y el bien común más que la individualidad y el materialismo ac-
tual (Hernández-Prados y Solano-Fernández, 2007: 17). 

Es necesario integrar y trabajar de forma cooperativa en la escuela en 
contra de los valores competitivos, enseñando a la comunidad educativa 
cómo resolver los conflictos de forma constructiva mediante la negocia-
ción entre los miembros (Aronson y Patnoe, 2011). El profesor que fo-
menta el trabajo en grupo dentro de la clase, media en la construcción 
de conocimientos, reduce la distancia entre los alumnos e incrementa la 
atracción e identificación del alumno hacia su persona, además de mos-
trar más eficacia para educar en valores convivenciales y enseñar más 
habilidades para la resolución de conflictos (Cava y Musitu, 2002, Cava, 
Buelga, Musitu y Murgui, 2010). El trabajo en grupo supone estrechar 
lazos con los demás y conocerlos mejor, lo que provoca que escuchemos 
sus sentimientos y pensamientos por lo que será más difícil juzgarlos de 
forma precipitada y por tanto hacerles daño. La interacción grupal fo-
menta además la autoestima y un sentido positivo de la identidad cogni-
tiva, gracias al continuo debate y negociación de ideas entre los alumnos 
(Ortega, Sánchez y Córdoba, 2008, Ortega, 2018). La clave del trabajo 
en grupo y mucho más si es heterogéneo, es sin duda su protección con-
tra la exclusión, ya que favorece la integración social de personas de 
otras culturas, al disminuir los prejuicios étnicos (Díaz-Aguado, 2006).  

Los programas escolares para la mejora de la cooperación y convivencia 
son un indicador de calidad y una estrategia global para prevenir, detec-
tar, mediar y resolver los conflictos en los centros escolares (Córdoba, 
Del Rey y Ortega, 2014). En efecto, Polo, León y Gonzalo (2011), dicen 
que hay una relación directa entre el clima negativo, con la ausencia de 
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trabajo cooperativo. Es preciso favorecer el clima positivo del aula y del 
centro, trabajando con metodologías de enfoque cooperativo, ya que con 
ellas se aprende a resolver mejor los conflictos, se eleva la autoestima y 
aumentan las habilidades sociales de los alumnos (Hernández-Prados, 
2007). Los programas de enfoque cooperativo, trabajan dinámicas gru-
pales dentro de la clase para fomentar el desarrollo socioemocional y 
disminuir así las conductas agresivas entre los alumnos.  

La propuesta de intervención psicoeducativa para fomentar la conducta 
prosocial y el desarrollo emocional de Garaigordobil (2018), cuenta con 
programas de juego cooperativo para adolescentes. Su puesta en marcha 
ha evidenciado efectos muy positivos en el desarrollo social y afectivo-
emocional (aumento de conductas sociales positivas, disminución de las 
conductas sociales negativas, mejora de la comunicación, la empatía, el 
autoconcepto-autoestima y el concepto de los demás. Lo que mejora el 
nivel de participación de los estudiantes en la comunidad educativa y la 
convivencia.  

Es necesario fomentar el trabajo en grupo entre los miembros de la co-
munidad educativa, pues los problemas de convivencia provienen de la 
falta de habilidades para comunicarse y para ponerse en el lugar del otro 
(García-Bacete y Rustarazo, 2005). Se ha comprobado que la falta de 
apoyo social del padre, los problemas de comunicación con la madre, y 
de ésta con sus hijos conllevan la implicación del hijo adolescente en 
actos violentos (Jimenez, Musitu y Murgui, 2005); lo que demuestra que 
hay que proporcionar apoyos a la familia haciendo que participen en 
programas de mejora de habilidades comunicativas y de relación dentro 
de la escuela. Para ello, la administración educativa debería dotar a los 
centros de más recursos humanos, técnicos y espacios de debate y refle-
xión donde se escuchen y apoyen unos a otros para que aprendan a con-
vivir (Rodríguez-Gómez, 2008). 

5. LOS VALORES CONVIVENCIALES FRENAN LA 
AGRESIÓN ESCOLAR 

los valores universales, los grandes valores “con mayúsculas” como la 
justicia, la cooperación o el amor entre otros, permanecen siempre 
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inalterables pues son valores supremos, y por tanto los que más se acer-
can a la educación moral (Pérez-Pérez, 2007). Se ha comprobado que la 
mayoría de adolescentes, tienen interiorizados estos valores universales. 
Un estudio representativo de Giner y Homs (2009) en el que se encuesta 
a un alto porcentaje de adolescentes europeos, concluyó que estos tienen 
en general una buena educación en valores universales, y consideran ne-
cesario el reconocimiento de la igualdad de derechos y libertades para 
todos, además de manifestarse en contra de la pena de muerte y conceder 
gran importancia al hecho de expresar sus ideas. La enseñanza de valo-
res que se acercan al polo de lo absoluto y universal, como la tolerancia, 
el respeto y la convivencia pacífica, fomentan el desarrollo de la mora-
lidad en los alumnos, necesaria para que aprendan a convivir con sus 
iguales (Taberner, 2003).  

Los valores convivenciales se adquieren a través de la cooperación y el 
intercambio de puntos de vista con los demás, por medio de relaciones 
no coactivas y a través de la aceptación del otro en un entorno cultural 
diverso de interacción (Boggino, 2003). Dentro de este marco plural, es 
necesario definir una esfera gradual de valores consensuada por toda la 
comunidad educativa, incluidas las familias, que debe ser practicada por 
todos ellos, en todos los espacios y en todo momento (Valle, 2008). Los 
valores para la convivencia proporcionan el andamiaje que ayuda a desa-
rrollar relaciones más cálidas y afectuosas entre todos, además de crear 
un mayor compromiso hacia el crecimiento personal (Fernández, Lu-
quez y Leal, 2010). Acosta y Páez (2007) proponen unas estrategias di-
dácticas diseñadas con el fin de facilitar al profesor una herramienta útil 
para educar en estos valores convivenciales fortaleciendo su eje trans-
versal, en tanto que su aprendizaje guarda una relación estrecha con el 
currículum oculto (Barriga, 2005).  

En este sentido es preciso hacer especial hincapié en este plano implí-
cito, pues se puede hablar de respeto y otros valores convivenciales en 
una actividad, y por el contrario actuar o pensar de otra manera. De esta 
manera, los valores para la convivencia se introducen en el PEC (Pro-
yecto Educativo de Centro), en el Proyecto de Convivencia y en cada 
una de las asignaturas y actividades del centro, de forma transversal y 
longitudinal, teniendo en cuenta una estructura de organización de 
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centro cooperativa (Ortega, 2000; Trianes, 2000), con un modelo regu-
lador de normas para la convivencia, y con la imprescindible implica-
ción del profesorado y familias (Avilés, 2006).  

Los programas para la educación emocional y los valores de respeto, 
convivencia y compañerismo, son fundamentales para acabar con la pro-
blemática de la violencia en las escuelas (Diego, 2012). Los valores se 
enseñan a través de asignaturas específicas como la asignatura de edu-
cación para la ciudadanía, u otras del estilo que formen en valores éticos, 
cosmopolitas y universales (Villafranca y Buscarais, 2010). Marina y 
Bernabeu (2009) opinan que este tipo de asignaturas deberían posicio-
narse como materias principales de las que partan sugerencias y colabo-
raciones con otras asignaturas, con el resto de los miembros la comuni-
dad educativa, incluidas las familias; y con las tutorías, para lo que ha-
bría que aumentar el número de las mismas. Los padres y profesores 
deben buscar una coherencia ética y no exigir aquello que no practican 
(Carrillo, 2007). Para ello, la educación en valores debe ser una respon-
sabilidad compartida entre los miembros de la comunidad educativa; y 
para transmitirla, necesitan acciones coordinadas que mezclen la razón, 
la afectividad y la reflexión (Carrillo, 2007); con el fin de enseñar a sus 
hijos y alumnos a analizar, valorar y elegir teniendo en cuenta que “la 
educación no es neutral, que significa posicionarse y no todas las opcio-
nes son viables”37. 

Según el estudio de Tognetta, Regina, Avilés y Da Fonseca (2016), los 
adolescentes cuyas elecciones carecen de valores éticos se desconectan 
moralmente en situaciones de acoso, y con diferencias significativas son 
agresores. Encontraron también que los sujetos que conservan menos 
valores éticos tienen más desconexiones morales en situaciones hipoté-
ticas de violencia. Los autores piden a las políticas públicas que consi-
deren la violencia en las escuelas como un problema moral e inviertan 
en formación ética en las mismas. 

 
37 Carrillo, 2007: 40  
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6. LA MEDIACIÓN CONTRA LA AGRESIÓN EN LA ESCUELA 

Lo más importante para enfrentarse al acoso escolar es buscar aliados y 
promover la comunicación y la amistad entre los alumnos, y precisa-
mente la mediación cumple este objetivo, pues resuelve conflictos entre 
dos partes enfrentadas que recurren voluntariamente a una tercera per-
sona para llegar a un acuerdo satisfactorio, en el que todos salen ga-
nando. Esta tercera persona es un mediador, el cual es elegido por la 
comunidad escolar para ayudar a los alumnos en conflicto pero sin for-
mar parte del mismo (Torrego, 2009). “El mediador se esfuerza en ser 
un tercer pacificador que trata de romper la relación binaria de dos ad-
versarios que se enfrentan sorda y ciegamente para establecer otra rela-
ción que les permita comunicarse a través del intermediario”38. Para lle-
var a cabo programas de mediación entre alumnos hay primero que sen-
sibilizar a todos ellos y después identificar y seleccionar a los que van a 
cumplir esta labor.  

El mediador debe hacerlo de forma voluntaria, debe formarse para ello 
y tener competencia social y capacidad de escucha y empatía (Ortega, 
2008). Este alumno no es cualquiera, ha adquirido además unas deter-
minadas competencias reconocidas socialmente, para aportar un bien o 
un servicio a los demás y a la sociedad (Escámez, 2006), pretendiendo 
mejorar la comunicación, las relaciones y la autonomía de todos los 
alumnos desde la libertad, la dignidad y la igualdad, procediendo siem-
pre con justicia, neutralidad y responsabilidad (Martínez-Usarralde y 
García-López, 2009). A su vez, los alumnos mediadores tienen un alto 
estatus dentro del grupo y una alta probabilidad de ponerse del lado de 
la víctima, actitud por la cual consiguen que los alumnos implicados ad-
quieran un mayor aprendizaje sobre sí mismos, sobre los demás y sobre 
la situación, modelando actitudes de respeto y de diálogo (Salmivalli y 
Peets, 2010). Por esta razón, las personas que toman parte en un proceso 
de mediación salen de los conflictos más fuertes, más capaces y más 
maduros (Boqué, 2003). En algunos centros educativos, se han llevado 

 
38 Muller, 2002: 29 
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a cabo programas de mediación no solo entre alumnos sino también, en-
tre toda la comunidad educativa y con las familias.  

Los programas de mediación favorecen las relaciones cooperativas ba-
sadas en el respeto mutuo, como es el caso del programa de mediación 
de conflictos en instituciones educativas de Torrego (2009). Hasta ahora, 
casi todos los programas de mediación se llevan a cabo en talleres dentro 
de la escuela con un servicio exterior de orientadores; sin embargo, la 
mediación es más eficaz cuando no se produce por mediadores externos, 
ya que estos privan a los miembros de la comunidad educativa de su 
compromiso auténtico con la gestión de la convivencia, y les restan 
oportunidades de aprendizaje (Boqué, 2019).  

Andalucía trabaja desde el año 2003 en el programa denominado “Es-
cuelas, un Espacio para la Paz” que supone la creación de una red de 
centros interesados en compartir iniciativas, recursos y experiencias 
para mejorar la convivencia escolar, contrayendo el compromiso por 
parte del profesorado para compartirlo con toda la comunidad educativa. 
La Comunidad Valenciana lleva a cabo encuentros y jornadas desde el 
2004 sobre mediación escolar donde se aportan diferentes experiencias 
para la actualización de los planes de convivencia local y nacional que 
son necesarios compartir (Lacoba, 2018) 

El mejor modelo de mediación es aquel que tiene el objetivo de llegar a 
un acuerdo a través de la comunicación e interacción de las partes. Pero 
para llegar al acuerdo las personas necesitan modificar sus historias con-
flictivas e integrarlas en una tercera que tenga diferentes posiciones, por 
eso la persona mediadora ayuda a generar una historia alternativa (Cobb, 
2018). Mediar es algo más que arbitrar, ayudar o aconsejar; en la media-
ción, todos los implicados tienen el mismo poder de decisión dentro de 
una relación horizontal, a diferencia del arbitraje a través del cual los 
alumnos pierden su poder de decisión en el conflicto y se someten a un 
árbitro, o persona de mayor autoridad, como el jefe de estudios en la 
mayoría de los casos, que aplica medidas correctoras y sanciones en caso 
de faltas graves (Boqué, 2019).  
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ENSEÑAR A RESOLVER CONFLICTOS 

Un conflicto es un desencuentro, un choque o una contraposición que se 
produce por la interacción de personas interdependientes que perciben 
incompatibilidad e interferencia mutua en el logro de sus objetivos (Bo-
risoff y Víctor, 1991, citado en López-Hernáez y Ramírez, 2020). 
“Como resultado de la pugna se produce una alteración del orden esta-
blecido, una ruptura del equilibrio que perjudica a uno, a muchos o a 
todos los que conviven en un ámbito determinado”39. Los conflictos que 
no se resuelven suelen derivar en alguna forma de violencia, que afecta 
directamente al sistema escolar (Prawda, 2000); por ello hay que enseñar 
a los alumnos a ser reflexivos y resolver los conflictos con éxito, trans-
formándolos en oportunidades para crecer (Girard y Koch, 1997). El 
contexto educativo debería prestar apoyo a través de un ambiente de co-
municación, diálogo y negociación, integrando el trabajo de resolución 
de conflictos en el currículum (Lino, 2007).  

En la escuela, se llevan a cabo programas para resolver conflictos en 
horas de tutoría normalmente. Estos programas persiguen que los alum-
nos aprendan a relacionarse con los otros, flexibilizando su actitud a tra-
vés de la adquisición de la empatía, la escucha activa y la asertividad, 
además de aprender a consensuar y negociar de forma cooperativa; tra-
bajando tanto de forma preventiva como interventiva con los alumnos 
implicados en el problema (Girard y Koch, 1997, Boqué, 1019).  

Para que los alumnos aprendan a resolver conflictos sociales, es preciso 
que detecten y modifiquen primero distorsiones y sesgos cognitivos, con 
el fin de que desarrollen otras perspectivas a través de pensamientos al-
ternativos. En este sentido, algunos estudios dicen que hay un conjunto 
de habilidades cognitivas de solución de conflictos que median el apren-
dizaje social, ya que existe una estrecha relación entre la habilidad de 
pensar y resolver problemas interpersonales (Díaz-Aguado, 2006). Se 
ha demostrado que el tratamiento con una base cognitiva puede favore-
cer cambios en el agresor dentro del hogar, en la escuela y en la comu-
nidad, y que estas mejoras son evidentes un año después (Kazdin, 

 
39 Pradwa, 2000: 52 
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Esveldt-Dawson, French y Unis, 1987; citados en Díaz-Aguado, 2001). 
Para ello, hay que crear espacios de discusión en la escuela dirigidos por 
adultos, pues esto genera conflicto y favorece el desarrollo; siempre y 
cuando el alumno participe activamente en la discusión (Kohlberg, 
1992; Selman, 1980). Estas discusiones o conflictos son más eficaces 
dentro de un clima de intercambio y diálogo, en el cual exista cierta di-
versidad o heterogeneidad entre los alumnos, y donde las discusiones 
ficticias se puedan relacionar con la vida real (Díaz-Aguado, 2006). Por 
ejemplo en el programa “prevención de la violencia y lucha contra la 
exclusión” de Díaz-Aguado (2004), se les enseña a los alumnos habili-
dades para discutir dentro de un clima de confianza, plantear conflictos 
y contradicciones y adoptar así diferentes perspectivas. 

La técnica grupal “círculos de calidad” consiste en que un grupo de entre 
cinco y once alumnos se reúnen una vez por semana dirigidos por el 
tutor, el orientador o el director en la mayoría de las ocasiones, para 
resolver conflictos y problemas de convivencia en la escuela, estable-
ciendo objetivos concretos a corto y largo plazo (Avilés, 2011). Según 
Díaz-Aguado (2006), estos grupos de discusión son imprescindibles 
para crear alternativas al conflicto y fomentar una mayor sensibilidad 
socioemocional, además de aumentar la comunicación y estrechar las 
relaciones interpersonales (Cowie y Sharp, 1998, citados en López-Her-
náez, 2019).  

La “técnica delphi” analiza la opinión de varios expertos sobre un 
mismo tema, utilizándose cuando se tienen que identificar problemas. A 
veces, este grupo lo integran diferentes miembros de la comunidad edu-
cativa, los cuales toman decisiones sobre los aspectos importantes a tra-
tar, creando unas normas y otros aspectos que mejoren la convivencia 
partiendo de los problemas concretos del centro (Armas, 2007). El pro-
yecto del Club de Valientes es un modelo dialógico de prevención y re-
solución de conflictos que pretende involucrar a toda la comunidad me-
diante un diálogo que permite descubrir las causas y orígenes de los con-
flictos para solucionarlos desde la propia comunidad mucho antes de 
que aparezcan. Se focaliza en la prevención de los conflictos, donde las 
personas participan tanto de la creación de las normas de funciona-
miento de la escuela como de la forma de resolver los conflictos. La 
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responsabilidad y la capacidad de generar una buena convivencia no se 
limitan a ninguna autoridad, ni a un experto en mediación, sino que in-
cumbe a todos los alumnos, profesores y personas de la comunidad edu-
cativa (Ríos y Veredas, 2020). 
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1. INTRODUCCIÓN  

La violencia de género ha sido y sigue siendo una de las manifestaciones 
más claras de la desigualdad, subordinación y de las manifestaciones de 
poder que ejercen los hombres sobre las mujeres. Este tipo de violencia 
se basa por la diferencia subjetiva entre los sexos, es una problemática 
social que genera fuertes impactos sobre la vida de las mujeres quienes 
han llegado a padecer a manos de su pareja las más grandes demostra-
ciones de violencia. 

El desarrollo del presente artículo es importante porque a través de las 
vivencias de mujeres que han sufrido de violencia en el Cantón Azogues, 
analizaremos e identificaremos los factores psicosociales que se asocian 
a la violencia de pareja, además del impacto que esta provoca sobre las 
mismas en donde además podrán plantearse estrategias de abordaje e 
intervención.  

ONU Mujeres (2021) define la violencia contra la mujer como:  

Todo acto de violencia que se basa en el género y que obtenga como 
consecuencia un perjuicio o angustia de cualquier tipo para la mujer, así 
como las intimidaciones de actos violentos, la obligación o la carencia 
de libertad, ya sea en la vida pública como en la privada. (párr. 3) 
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La Organización Mundial de la Salud define la violencia de pareja como 
el comportamiento que tiene la pareja causando daño corporal, sexual o 
psíquico, incluidas el ataque físico, la imposición sexual, la humillación 
psicológica y las actitudes de control. (OMS, Violencia contra la mujer, 
2021) 

Teniendo en cuenta lo antes expuesto, se considera que la violencia es 
el resultado de elementos que se originan a nivel individual, familiar, 
comunitario y social que interactúan entre sí y acrecientan o reducen el 
riesgo de que se produzca.  

Los autores Vicente Pardo & López-Guillén (2018) hablan que los fac-
tores psicosociales se transforman en riesgos cuando se observan como 
negativos, cuando se consideran barreras o problemas que causan dete-
rioro de la actitud y la estimulación, provocando estrés y perjuicio en el 
ámbito psicológico, físico y social.. (pág. 62) 

La violencia sobre la pareja se da en todos los entornos y grupos socio-
económicos, culturales y religiosos. En la mayor parte la esta recae sobre 
las mujeres, puesto que en la mayoría de casos donde las mujeres han 
tenido reacciones violentas sobre los hombres están han sido en defensa 
propia, además que existe violencia entre parejas del mismo sexo; sin 
embargo, el agresor más común sobre la violencia contra la mujer es su 
compañero o ex compañero sentimental. 

Diferentes investigaciones exponen que es frecuente que existan distin-
tos tipos de violencia dentro de una misma pareja, puesto que la violen-
cia física suele venir acompañada de la sexual e incluso de violencia 
psicológica, según el Estudio multi-país de la OMS, entre 23% y 56% 
de las mujeres que alguna vez habían sufrido violencia física o sexual 
infligida por sus parejas informaron haber padecido ambas formas. 
(OMS, 2013) 

En Ecuador la Encuesta Nacional sobre Relaciones Familiares y Violen-
cia de Género contra las Mujeres realizada por el INEC pone de mani-
fiesto que 65 de cada 100 mujeres de 15 años o más en el Ecuador han 
experimentado por lo menos un hecho de violencia a lo largo de su vida 
y que 32 de cada 100 mujeres lo han experimentado durante los últimos 
12 meses. (INEC, 2019) 
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Esta misma encuesta refleja que a nivel nacional 43 de 100 mujeres de 
15 años en adelante han sufrido algún tipo de violencia por parte de su 
pareja a lo largo de la vida y durante los últimos 12 meses 18 de cada 
100 mujeres. (INEC, 2019) 

Estas cifras ponen en evidencia que del 64.9% de mujeres que a escala 
nacional ha recibido algún tipo de violencia el 42.8% corresponde a vio-
lencia por parte de su pareja y además que 30 de cada 100 mujeres que 
se autoidentifican como afroecuatorianas han sufrido violencia por parte 
de su pareja en los últimos 12 meses. (INEC, 2019) 

La información obtenida mediante esta encuesta permite visualizar con 
mayor claridad los altos índices de violencia contra la mujer que existen 
en nuestro país y como esta se manifiesta a través de factores económi-
cos, sociales, culturales y ambientales donde las actitudes agresivas y 
violentas contra las mujeres son más frecuentes de lo que parece. 

Los diferentes tipos de violencia, contra la mujer, ocasionan graves pro-
blemas para la salud física y mental ya sea corto, mediano o largo plazo 
a las mujeres. Afecta también a sus hijos y representa un costo elevado 
en el plano económico y social para las mujeres y su familia. Conocer 
las consecuencias que produce la violencia en la vida de las mujeres 
pone en evidencia la gravedad que pueden alcanzar las agresiones que 
reciben, y reafirman que la violencia de género constituye una violación 
de los derechos humanos. Con ella se atenta principalmente contra el 
derecho a la vida, a la seguridad, a la libertad y a la integridad personal. 
(Camacho, 2014, pág. 65) 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

‒ Abordar los factores psicosociales relacionados con la violen-
cia en las relaciones de pareja desde la perspectiva de la mujer, 
sus efectos y como estos influyen en la cotidianidad de la vida 
de las mujeres violentadas. 

2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

‒ Identificar los factores psicosociales asociados a la violencia 
en las relaciones de pareja. 
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‒ Describir los efectos que generan los factores psicosociales 
asociados a la violencia en las relaciones de pareja. 

3. METODOLOGÍA 

El enfoque metodológico usado para esta investigación es el mixto, 
puesto que por la complejidad del tema este método permitió obtener 
información y procesarla de manera objetiva y subjetiva. El tema refiere 
a investigación descriptiva respecto a los factores psicosociales involu-
crados en la violencia contra la mujer en las relaciones de pareja.  

El nivel descriptivo busca especificar propiedades y características im-
portantes de cualquier fenómeno que se analice. Describe tendencias de 
un grupo o población, el investigador debe definir o visualizar, qué se 
medirá y sobre qué o quiénes se recolectarán los datos. (Hernández 
Sampieri, Fernández, & Baptista, 2014) 

El método de investigación aplicado fue el hermenéutico puesto que per-
mite interpretar la información, palabras o gestos, partiendo desde la re-
flexión a una actividad interpretativa. 

La hermenéutica tiene una naturaleza intensamente humana, puesto que 
es al ser humano a quien le corresponde descifrar, estudiar o entender el 
significado de tendencias, gestiones, señas y frases, entre otras formas 
de expresiones, dado su entorno racional. (Ruedas, Ríos, & Nieves, 
2009) 

En el universo o población de estudio se identificó a las mujeres que 
acuden a la unidad de apoyo con un total de 126 mujeres, según la in-
formación brindada por la presidenta de la asociación. 

Díaz (2017) define el universo como el conjunto de individuos que po-
seen las variables de estudio que se desean investigar mientras que la 
muestra corresponde a “un subconjunto de la población de estudio para 
el desarrollo de un estudio sobre los elementos que se buscan analizar. 
Esta mantiene características similares y se obtiene para la recopilación 
de datos” (pág. 5)  

La muestra del estudio se seleccionó de manera aleatoria con 96 mujeres 
de 18 a 62 años víctimas de violencia de género que acuden a una fun-
dación en el cantón Azogues en la provincia del Cañar, de la misma 
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manera se escogieron 4 mujeres para la aplicación de una entrevista a 
profundidad. 

 La recolección de los datos se realizará mediante la aplicación de una 
batería de dos instrumentos: 

‒ Instrumentos Diagnóstico V.I.F. Abreviado (MINSAL) 

‒ Escala de Resiliencia SV-RES Versión reducida (Regalado, 
2017) 

De igual forma se realizó el desarrollo de una entrevista a profundidad 
a cuatro mujeres con los rasgos prominentes del tema de estudio rela-
cionados a violencia, aplicando un consentimiento informado a cada una 
de ellas.  

4. RESULTADOS 

4.1 FACTORES PSICOSOCIALES ASOCIADOS A LA VIOLENCIA EN LAS RELA-

CIONES DE PAREJA 

Las teorías consideradas para la presente investigación responden a la 
problemática investigada acerca de los factores psicosociales asociados 
a la violencia en las relaciones de pareja desde la perspectiva de la mujer, 
la teoría de género y la del modelo ecológico de Bronfenbrenner. 

4.1.1 Teoría de género 

Legarde (1996) citando a Seyla Benhabib menciona el género como:  

La construcción de los seres humanos en tipos femeniles y varoniles. El 
género es una cualidad que busca exponer una diferencia entre los seres 
humanos. El sexo y el género no se relacionan entre sí igual que lo hacen 
la naturaleza y la cultura, la sexualidad en sí misma es una discrepancia 
que se construyó culturalmente. (pág. 26). 

Marta Lamas (2009) denomina al género como: 

Un acumulado de opiniones, formas, experiencias y preceptos sociales 
que se transforman a partir de la diferencia entre los sexos. El género es 
lo que la sociedad piensa que es ajustado a los hombres o ajustado a las 
mujeres. (pág. 1) 
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Estos conceptos nos permiten comprender que cada hombre y mujer 
concretan de acuerdo a sus propias experiencias el proceso social, cul-
tural e histórico que los hace ser con sus propias costumbres, cultura y 
filosofía de vida; sujetos que se desenvuelven en una sociedad determi-
nada, con sus propias costumbres y culturas, bajo una doctrina religiosa 
y una filosofía familiar por generaciones que deben adaptar al tiempo y 
circunstancias en las que su vida se desarrolla. 

El género no solo representa la diferenciación social entre hombres y 
mujeres, sino que también ha sido generador de desigualdades sociales 
asociadas a las supuestas diferencias entre hombres y mujeres tradu-
ciendo la diferencia sexual en diferencia social. 

La perspectiva de género se ha convertido en un valioso proceso socio-
cultural por que ha permitido movilizar y trasmitir ideas de igualdad 
permitiendo a las mujeres ir cerrando brechas de desigualdad. 

4.1.2 Teoría del modelo ecológico de Bronfenbrenner 

La teoría ecológica fue creada por Urie Bronfenbrenner. Esta teoría es 
una de las más aceptadas en la Psicología Evolutiva actual y destaca la 
importancia de estudiar el ambiente en el que nos desenvolvemos y de-
fiende al desarrollo como un cambio perdurable en la manera en que el 
individuo percibe el ambiente que le rodea y la forma en que se relaciona 
con el mismo (Orengo, 2016). 

Ortega, Pozo, Vásquez, Díaz, & Patiño (2021) en su obra Modelo Eco-
lógico de Bronfenbrenner Aplicado a la Pedagogía destacan sobre esta 
teoría el siguiente argumento: 

Hablar de un modelo ecológico de relaciones en los últimos tiempos es 
compromiso que conlleva un proceso de entendimiento de relaciones 
complicadas desde su entorno inmediato y secundario. El postulado bá-
sico del modelo Ecológico que propone Brofenbrenner es una afirma-
ción radical hacia la limitación de la investigación tradicional (Chávez, 
Ortega, Pérez, Zúñiga, y Rivera, 2021). 

Bronfenbrenner a través de la teoría ecológica estudia la mutua acomo-
dación progresiva entre un individuo activo, en desarrollo y las propie-
dades cambiantes del entorno en el que se desenvuelve, como se ve 
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afectado por las relaciones que se dan entre los mismos y los contextos 
más grandes que los rodean (Gifre y Guitart, 2012). 

Heisse (1994) a partir de la propuesta de Bronfenbrenner instituye el 
Enfoque ecológico para la atención de la violencia, este enfoque parte 
del supuesto de que cada individuo está rodeado de una multiplicidad de 
niveles relacionales, individuales, familiares, comunitarios y sociales en 
donde pueden darse diferentes manifestaciones de violencia, esta pro-
puesta fue asumida en el año 2013 por la OMS y en él se proponen 4 
niveles (microsocial, mesosocial, macrosocial y cronosistema), que per-
miten el abordaje de las relaciones, condiciones y actores que influyen 
en el comportamiento violento de las personas (Olivares & 
Incháustegui, 2011). 

Olivares & Incháustegui (2011) sostienen lo siguiente: 

El enfoque ecológico tiene un gran poder explicativo, pues permite en-
tender las causas de la violencia y la interacción de los factores de riesgo 
que operan en las personas, en sus relaciones, en la comunidad y en los 
ámbitos social, cultural e histórico.  

De esta manera, se pueden construir referentes conceptuales que permite 
comprender las dinámicas de los conflictos familiares y comunitarios, 
como parte estructural de la violencia social que se vive día a día en los 
distintos territorios sociales, generando líneas de acción coherentes en 
los ámbitos de política pública, que posibilitan las condiciones para una 
convivencia sana, pacífica, diversa y tolerante. 

4.1.3 Factores Psicosociales 

Entre los Factores psicosociales que intervienen en la violencia se en-
cuentran la drogadicción, alcoholismo, muerte o separación de alguno 
de los conyugues, además de los problemas económicos, desigualdad de 
roles en el hogar, falta de empleo, falta de apoyo de los padres, paterni-
dad o maternidad irresponsable, ausencia de padres (inmigración), de 
igual manera factores sociales como, la escuela, los factores demográfi-
cos como lo es el sexo y el periodo de adolescencia. (Aja, 2014) 

El autor Vicente Pardo et al., (2018) define los “factores psicosociales 
que son condiciones personales, del entorno relacional y del entorno 
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laboral que actúan sobre la motivación y sobre la actitud del paciente 
como condicionantes en la salud y el enfermar” (pág. 10). 

Así los factores psicosociales con respecto de la violencia, tiene un pa-
rámetro de análisis relacionado a un sistema de representación, que en 
este caso se denomina la teoría del modelo ecológico donde vinculan 
tres aspectos muy fundamentales que identifican el proceso de las rela-
ciones interpersonales, así se puede tener los siguientes microsistemas 
vinculados:  

Microsocial 

El nivel microsocial se encuentra sub dividido en 2 planos. El primero 
corresponde al individual donde encontramos los factores biosociales 
que influyen en la historia del individuo, tales como edad, sexo, nivel 
educativo, etc. En segundo plano tenemos la relación que el individuo 
mantiene con su entorno inmediato como padres, pareja, amigos o grupo 
familiar cercano. (Olivares & Incháustegui, 2011) 

Mesosocial 

Explora el entorno comunitario donde el individuo y su familia se desen-
vuelve, así como el nivel de relación que mantiene con su ambiente más 
inmediato, es decir, barrio, vecindario, escuela y entorno laboral. 
(Olivares & Incháustegui, 2011) 

Macrosocial 

Olivares & Incháustegui (2011) mencionan: 

Reúnen los factores de carácter más general, relativos a la estructura de 
la sociedad. Son factores que pueden contribuir a favorecer un clima que 
incite o inhiba la violencia, por ejemplo: la impunidad; la posibilidad de 
adquirir armas fácilmente; la cultura de la ilegalidad; las relaciones o 
tratos corruptos con agentes de seguridad y de justicia, y la falta de res-
peto por las instituciones. (Olivares & Incháustegui, 2011, pág. 24) 

En este nivel se encuentran las diversas normas que toleran la violencia 
y se han ido institucionalizando con el pasar de los años e incluso como 
ciertos comportamientos violentos de la sociedad se han ido 
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considerando como cotidianos y normales, lo que ha contribuido a la 
aceptación de estas conductas. 

4.2 RESULTADOS DE LA ENCUESTA 

Para la obtención de resultados con respecto al primer objetivo se realizó 
la aplicación del instrumento MINSAL a las 96 mujeres usuarias del 
centro, el mismo que está estructurado en un conjunto de 27 preguntas 
agrupadas según el tipo de violencia.  

Se organizaron los resultados de los factores de acuerdo a los diferentes 
microsistemas que plantea la teoría ecológica.  

4.2.1 Factores psicosociales de la violencia de pareja en el nivel 
microsocial 

Control en la relación y violencia psicológica. 

GRÁFICO 1. Violencia psicológica 

 
Fuente: Elaboración propia 

En consecuencia, podemos observar que entre los resultados que se 
muestran en el gráfico # 1, referente a las manifestaciones de violencia 
psicológica se destaca que  
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‒ Con el 32.30% las parejas insisten en saber dónde están en cada 
momento  

‒ El 21.90% de las mujeres manifiestan que las parejas se han 
molestado porque hablan con otras personas. 

‒ Y con el 21.90% las usuarias afirman que las parejas las insul-
tan o las hacen sentir mal con ellas mismas. 

Violencia física 

GRÁFICO 2. Violencia física 

 
Fuente: Elaboración propia  

La violencia física se caracteriza por la presencia de comportamientos o 
conductas agresivas repetitivas, con la finalidad de causar dolor a la víc-
tima, esta se manifiesta mediante puños, golpes, patadas, amagos de es-
trangulamiento, entre otros; este tipo de agresiones son de carácter in-
tencional, nunca accidental, ya que su objetivo es lastimar a la persona, 
para volverla altamente vulnerable, y así poder poner su integridad en 
riesgo. (Cuervo & Martínez , 2013) 

Al respecto podemos observar que entre los resultados que se muestran 
en el gráfico # 2, referente a la violencia física se destaca que  

‒ Con el 8.30% las usuarias han sido abofeteadas o tirado cosas 
que pudieran herirlas 
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‒ Con 16.70% a las usuarias las han empujado, zamarreado, 
arrinconado o tirado del cabello. 

‒ Y con el 9.40% han sido pateadas, arrastradas o han recibido 
una golpiza. 

En esta misma línea relacionada con la violencia física encontramos re-
sultados relacionados con la violencia familiar en la infancia, consumo 
de alcohol y sustancias psicotrópicas, así como los diferentes cambios 
sufridos en las diferentes etapas del ciclo familiar. 

Violencia sexual. 

GRÁFICO 3. Violencia sexual 

 
Fuente: Elaboración propia  

Con relación a los resultados de la violencia sexual de la pregunta 19 a 
la 21 podemos observar que el mayor porcentaje de las preguntas se 
ubica con: 

‒ El 9.40% de las usarías tuvieron relaciones sexuales cuando no 
deseaban y lo hicieron porque tenía miedo de lo que su pareja 
le podía hacer. 

A partir de están consideraciones con respecto a la violencia sexual te-
nemos resultados al nivel del microsistema en la dinámica familiar refe-
rente a la estructura del poder machista y en el macrosistema relacionado 
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con las creencias de masculinidad vinculadas con el poder, dominio, 
control y agresión. 

La violencia sexual ejercida por parte de la pareja es un problema com-
plejo, de enormes dimensiones a nivel de todos los sectores sociales y 
culturales, en donde los principales motivos están ligados a la construc-
ción social del género, donde existe una interpretación desigual entre el 
hombre y la mujer, donde el privilegio del poder masculino posibilita 
dominación. 

Violencia económica. 

GRÁFICO 4. Violencia económica 

 
Fuente: Elaboración propia 

Al respecto podemos observar que entre los resultados que se muestran 
en el grafico # 4, referente a la violencia económica se destaca que: 

‒ El 30.20% las usuarias han tenido que rendir cuentas de todo 
lo que gasta a su pareja 

‒  Y con el 61.50% a las usuarias les han negado dinero para los 
gastos del hogar, aun cuando él tiene para otras cosas. 
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Tipos de violencia según nivel de gravedad 

GRÁFICO 5. Tipos de violencia según nivel de gravedad 

 
Fuente: Elaboración propia 

Finalmente, después de analizar los 4 tipos de violencia hemos conside-
rado los niveles severo y moderado como los niveles de mayor riesgo en 
el que se encuentra las usuarias y en ese caso podemos observar que la 
violencia física es la más alta dentro del grupo investigado con el 
56.30% seguido de la violencia psicológica con el 55.30%. También ha-
cemos referencia que dentro de la violencia sexual si bien es cierto hay 
un mayor porcentaje de leve las usuarias por vergüenza a veces no acep-
tan o por tener ese mito que son las esposan y ellas tienen que cumplirle 
al marido normalizan sin ver como forma de violencia. 

4.2.2 Factores psicosociales de la violencia de pareja en el nivel 
mesosocial 

En este nivel se exploran los contextos comunitarios en donde se desa-
rrollan los individuos y las familias, así como las relaciones sociales que 
se establecen en los vecindarios, el barrio y las redes de apoyo. (Olivares 
& Incháustegui, 2011) 

El contexto barrial corresponde entonces a ese entorno inmediato con el 
que nos relacionamos, los valores sociales que se han construido sobre 
el mismo, con el que se pueden compartir ciertas características o cos-
tumbres comunes donde interactúan sus actores en diferentes escenarios. 



‒ ൦ൠ൩ ‒ 

Al respecto las entrevistadas a profundidad mencionan: 

Sobre la violencia y la inseguridad 

E1-A.M “Saben contar las vecinas, que los maridos les pegan y una ve-
cina me dijo un día que no sabe dónde denunciar, porque el marido le ha 
pegado y ella no tiene conocimiento donde denunciar, entonces ahí es-
taba diciéndole yo que en Azogues la fundación que vaya le dije, no sé 
si vendría.”  

E2-A.B "Si es bien inseguro por donde vivo más los fines de semana.” 

Sobre la orientación para erradicar la violencia 

E1-A.M ‟Cuando estaban en clases mis niños ahí sí, en la escuelita sa-
bían dar talleres sobre violencia y subían algunas señoritas también a 
capacitarnos a nosotros, pero yo más se venir acá a la fundación, porque 
ellos me ayudan.”  

Sobre las redes de apoyo  

E1-A.M “Si saben decir si te casaste tienes que cargar la cruz, igual-
mente saben decir si te casaste tienes que criar a tus hijos y tienes que 
estar en la casa, para eso te casaste, entonces así nos dicen a las mujeres 
siempre, para eso se casaron ahora aguántense saben decir.”  

E3-B.Y "Cuando uno dice que se quiere separar del marido, que ya no 
le aguanta dicen que no se puede porque el marido es hasta la muerte, 
que eso era de haber pensado antes y que no que hay que hacer ahí 
aguantando hasta cuándo se muera”  

Sobre el apoyo recibido en la institución 

E1-A.M “Solamente aquí en la fundación que me ayudan las señoritas, 
en otro lado también he ido y nada, solo aquí me ayudan”  

E2-A.B. "El Doctor me ayudo con terapia, ya que me sentía algo triste 
y tenía ansiedad y el abogado me ayudo con la demanda de alimentos 
para mi hijo y también a sacar, la boleta de auxilio” 

E3-B.Y “Sí, sí cuento con el apoyo de la institución, sí porque eres la 
única fundación que nos ayudan cuando recurrimos a ellos nos dan la 
confianza, nos dan los consejos que debemos hacer y salir con eso po-
demos salir adelante” 

Es común que se conozca que una vecina sufre de violencia de pareja, 
sin embargo, es más fácil volverse indiferente ante estas situaciones y 
no brindar ayuda. 
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Añadido a esto se encuentran los altos niveles de inseguridad, delincuen-
cia, etc. que ponen en riesgo la integridad de las mujeres. Por otro lado 
está el expendio y consumo de bebidas alcohólicas y drogas, mismos 
que son pueden estar relacionados con comportamientos agresivos, va-
rias investigaciones han puesto de manifiesto que el abuso de alcohol y 
la violencia doméstica se dan frecuentemente en las mismas familias, 
representando el alcohol un factor de riesgo para la presencia de violen-
cia familiar. (Albajes & Plaza , 2005) 

De igual manera el fomento de la cultura de violencia en el contexto 
barrial la hace ver como algo normal por lo que es importante entonces 
que se reciban en el contexto barrial información oportuna y adecuada 
en temas de prevención y erradicación de violencia de género.  

La red de apoyo familiar constituye un aporte fundamental para que la 
mujer en situación de violencia encuentre una salida más llevadera, sin 
embargo, este apoyo suele ser uno de los más ausentes o escasos ya que 
la familia suele ser quien juzga y condena la situación que sufre la mujer. 

Romper el silencio e ir en busca de ayuda nunca será una decisión sen-
cilla para una mujer víctima de violencia, necesitará el apoyo a más de 
su familia de profesionales o instituciones que puedan guiarlas y apo-
yarlas en este proceso. 

Olalla y Tóala (2020) citando a Laso, Hernández y Guerra (2015), men-
cionan que el trabajo de la red social o de apoyo es brindar un soporte 
inmediato, recibido de parte de personas del mismo círculo o contexto, 
lo que involucra la red cercana de interacción, entre los que están fami-
liares y pares. (pág. 4) 

Las mujeres que cuentan con una red de apoyo, se sienten más protegi-
das y esto les permite sobrellevar las situaciones de mejor manera.  

4.2.3 Factores psicosociales de la violencia de pareja en el nivel 
macrosocial. 

Dentro del macrosistema un indicador importante de mencionar son las 
representaciones sociales de violencia, mismas que corresponden a las 
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creencias sobre la masculindad y las opiniones que justifican y 
mantienen la violencia contra la mujer. 

Como mencionan la entrevistadas. 

E1-A.M “Ser hombre, ser el macho de la casa saben decir pues, ellos 
mismo así dicen, yo soy el macho de la casa”  

E4 - M.Q "Lo que hombre es que es fuerte, el que puede más, más que 
las mujeres y que se cree que solo ellos pueden hacer lo que les da la 
gana, solo ellos pueden hacer todo lo que quieran, son los más fuertes” 

E1-A.M “Si, hasta en el bus voy escuchando tonteras señorita, los jóve-
nes de ahora que no respetan a las chicas, entonces sí he escuchado esas 
frases, casi todas las que usted me nombra.”  

E2-A.B”Mi mamá me decía que tengo que aprender a cocinar y que no 
puedo jugar futbol, que no sea carishina, porque eso es de hombres”  

E3-B.Y "Ósea los hombres nos dicen que debemos solamente lavar, 
planchar, cocinar, hacer lo que ellos digan solamente estar en la casa y 
no salir a nada, ah y que las cosas hacemos mal porque somos mujeres 
y que todo lo que hacemos nosotras está mal”  

E4-M.Q "Las mujeres tienen que estar cocinando, planchando, cui-
dando a los hijos, obedeciendo al esposo, creyendo que nosotros somos 
inferiores y que siempre tenemos que estar debajo de ellos” 

Es común escuchar refranes o frases tales como ¡Aunque mate o pegue 
marido es! ¡Mujer tenías que ser! ¡Seguro estás en tus días! ¡A las mu-
jeres no hay que entenderlas solo amarlas! ¡El hombre llega hasta donde 
la mujer se lo permita! 

Estas expresiones nos llevan plantear los micromachismos, aquellas ex-
presiones o actitudes de violencia que suelen parecer sutiles, pasar desa-
percibidas pero que ejercen poder sobre las mujeres. 

Los micromachismos son comportamientos especialmente invisibles y 
ocultos para las mujeres que lo padecen, actitudes de dominación suave 
o baja intensidad realizados en la vida cotidiana. (Bonino, 2004) 

 5. DISCUSIÓN 

5.1 EFECTOS QUE GENERAN LOS FACTORES PSICOSOCIALES ASOCIADOS A 

LA VIOLENCIA EN LAS RELACIONES DE PAREJA 
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5.1.1. Microsistema plano individual 

La violencia familiar en la infancia, la ausencia de afecto en la niñez, el 
abuso del consumo de bebidas alcohólicas o sustancias psicotrópicas, la 
negligencia familiar o la naturalización de la violencia en el núcleo fa-
miliar provoca diferentes efectos que llegan a afectar la salud física, 
emocional y mental de la víctima. 

El miedo es la emoción choque de defensa ante un peligro inminente 
(real o putativo), normalmente externo, reconocido como tal por el indi-
viduo que lo padece. (Paredes, 1998) 

El miedo, angustia, depresión entre otras son características comunes en 
mujeres que son o han sido víctimas de violencia de pareja, la inseguri-
dad y baja autoestima se apodera de ellas y las deja vulnerables a manos 
de su agresor, estas a su vez van dejando graves secuelas en ellas que no 
solo se verán reflejadas en su vida emocional, sino que también empe-
zarán a tener repercusiones en su salud. 

5.1.2. Microsistema plano familia de pertenencia 

A nivel de la estructura y dinámica familiar durante las diferentes etapas 
del ciclo de la vida familiar desde la formación de la pareja hasta cuando 
esta tiene hijos en edad adulta sufre una serie de cambios y suelen darse 
manifestaciones violentas tales como lesiones directas, es decir golpes, 
traumatismos entre otros. 

Los efectos físicos a corto plazo de violencia pueden incluir desde lesio-
nes leves hasta graves, con la presencia de hematomas, cortes, golpes, 
fractura de huesos e incluso la lesión de órganos internos. 

Cada relación de pareja es un mundo distinto y los signos que indican la 
presencia de violencia pueden variar de una a otra historia, pero todas 
tienen un detonante en común y es que el agresor intenta ejercer todo el 
poder dentro de la relación e intenta controlar a su pareja. 

Las mujeres que sufren episodios de violencia por parte de su pareja a 
menudo suelen sentirse culpables de ser ellas quienes provocan estas 
agresiones y las que han sufrido estas experiencias violentas en su in-
fancia es un factor de riesgo para que se culpabilicen por aquello o a su 
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vez sienten culpa por el sufrimiento que padecen los hijos, quienes re-
sultan siendo también víctimas de estas manifestaciones violentas y ter-
minan padeciendo iguales o peores afectaciones derivadas del ambiente 
violento en el que viven. 

5.1.3. Mesosistema contexto barrial y redes 

La normalización de la violencia, la presencia de prácticas de violencia 
hacia la mujer, la falta de solidaridad en el barrio, la inseguridad y el 
fomento la cultura de violencia generan inseguridad en las integrantes 
de un determinado barrio o usuarias de alguna institución llegando a 
creer que a los demás le son indiferentes sus problemáticas y desconfían 
al momento de buscar ayuda para enfrentar sus problemas. 

La reacción de indiferencia se da frecuentemente en un contexto donde 
también se presentan o se han presentado otras conductas hostiles como 
burlas, descalificaciones, gestos despectivos. Ser indiferente es una 
forma de anular al otro y despojarlo de su subjetividad. Es una modali-
dad muy sutil de violencia psicológica. (Gobbo, 2017) 

La pérdida de confianza en las instituciones encargadas de brindar apoyo 
y orientación a mujeres que son víctimas de violencia de género es otro 
efecto psicosocial a nivel del mesosistema que debe ser analizado. 

Las redes de apoyo familiares constituyen una fuente de recursos mate-
riales, afectivos, psicológicos y de servicios, que pueden ponerse en mo-
vimiento para hacer frente a diversas situaciones de riesgo que se pre-
senten en los hogares. (Inmujeres, 2015) 

5.1.4. Macrosistema estructura de la sociedad 

La presencia de micromachismos, las prácticas que normalizan la vio-
lencia a la mujer, los dichos o refranes machistas, las creencias de la 
masculinidad vinculadas con el poder y las opiniones que justifican y 
mantienen la violencia a nivel del macrosistema genera efectos psicoso-
ciales en las mujeres que entre otros provoca en ellas el miedo a romper 
el silencio por el temor a ser juzgadas, señaladas o culpabilizadas. 

La mujer violentada sufre confusión, su percepción puede verse distor-
sionada y tiene dificultad para distinguir demostraciones de amor sanas 
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y violentas asociado a ello el miedo a como reaccionara su agresor, la 
creencia de que ella podrá resolverlo sin ayuda, el sentirse culpable de 
la situación e incluso cuando se tienen hijos pequeños hacen que se tarde 
mucho tiempo en hablar de lo sucedido y buscar ayuda. 

En consecuencia, para medir el nivel de resiliencia de las mujeres se 
aplico el instrumento de escala de resiliencia SV RES, del autor 
Regalado 2017, el mismo que está estructurado en un conjunto de 36 
preguntas agrupadas en 3 factores. 

La respuesta resiliente es entendida como una conducta que está deter-
minada por dos dimensiones estructurales - condiciones de base y visión 
del sí mismo y dos dimensiones interaccionales - visión del problema y 
la respuesta resiliente - que se retroalimentan entre sí a través de diversos 
mecanismos. (Regalado, 2017) 

GRÁFICO 6. Nivel de resiliencia 

 

Fuente: Elaboración propia 

Como se puede analizar en el gráfico #6, el YO SOY- YO ESTOY se 
encuentra en un 43,65% que corresponde según la escala de resiliencia 
a un nivel bajo, el YO TENGO se encuentra en un 45,50% que corres-
ponde a un nivel de resiliencia medio, y el YO PUEDO que corresponde 
al 47,90 se encuentra en un nivel de resiliencia bajo. 
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Regalado (2017) citando a Grotberg (1999) menciona que los factores 
que intervienen para facilitar la superación de adversidades están sinte-
tizados en tres categorías:  

‒ Las fortalezas intrapsíquicas y condiciones internas con las que 
la persona se define a sí misma (Yo Soy, Yo Estoy); 

‒ Las habilidades de la persona para relacionarse y resolver pro-
blemas (Yo Puedo); 

‒ El apoyo o soporte social que la persona cree que puede recibir 
de su contexto (Yo Tengo). 

Por consiguiente, se puede mencionar que esta escala de resiliencia nos 
puede ayudar con elementos necesarios para orientar nuestra interven-
ción en aquellos factores protectores que nos pueden permitir facilitar la 
intervención en las mujeres víctimas de violencia. 

6. CONCLUSIONES  

La violencia de pareja corresponde al comportamiento abusivo y domi-
nante que puede causar daño físico, psicológico, sexual o económico a 
la mujer por parte de su conviviente, está presente en todos los estratos 
socioeconómicos, culturales y religiosos. 

La violencia de tipo psicológica no deja huellas evidentes, sin embargo, 
esta va dañando lenta y progresivamente a quien la padece, interfiriendo 
en las relaciones familiares, amistades o de trabajo dejando a la víctima 
frágil ante a su agresor. 

Pudimos corroborar que la historia de vida que las mujeres traen desde 
su infancia tiene especial influencia en su vida relación de pareja. La 
ausencia de afecto durante la niñez deja secuelas huellas como insegu-
ridad, resentimiento, miedo y la búsqueda constante de afecto, tratando 
de alguna manera de cubrir ese vacío que siente, llegando a aceptar ac-
ciones que lastiman. 

La naturalización de la violencia es otro factor psicosocial que lo encon-
tramos en los niveles macro, meso y micro que afecta gravemente a las 
mujeres, ya que en su relación de pareja hay acciones caracterizadas por 



‒ ൦ൡ൦ ‒ 

la agresión, que se expresan de diferentes formas y tendemos a acostum-
brarnos a ellas, permitiendo de forma silenciosa que se vaya enraizando 
hasta el punto de justificarlas donde nadie hace nada porque se lo con-
sidera natural, un mecanismo de resolver conflictos, parte de la cotidia-
nidad en las relaciones. 

La violencia física corresponde a las diferentes agresiones que atentan 
contra la integridad de la víctima va acompañada generalmente de mal-
trato emocional. La violencia sexual se presenta no solo como un acto 
sexual consumado en contra de la víctima sino también como comenta-
rios o insinuaciones sexuales incomodas. Estas prácticas están relacio-
nadas con las creencias de masculinidad vinculadas con el poder, domi-
nio, control y agresión. 

Sin duda la violencia tiene un fuerte impacto en el bienestar biopsicoso-
cial, económico y la salud de las mujeres, desde episodios de ansiedad, 
pasando por agresiones que las llevado a la cama de un hospital hasta 
incluso muchas que han perdido la vida a manos de sus agresores, sus 
parejas, la persona que un día les juro amor y estabilidad se convierte en 
su peor enemigo. 

Las mujeres que traen de su historia de vida familiar episodios de vio-
lencia, negligencia o abuso llegan a padecer de miedo, inseguridad, epi-
sodios de ansiedad, angustia, etc. Su salud emocional se ve seriamente 
desequilibrada y necesitan ayuda profesional que les permita superarse 
y hacer frente a la situación que viven. 

La vergüenza, el miedo al qué dirán, el pensar que será juzgada y culpa-
bilizada por lo que le sucede son entre otras las principales causas que 
hacen que las mujeres sufran en silencio a manos de su agresor y tarden 
mucho tiempo en hablar y buscar ayuda. 

Normalizar actitudes violentas con argumentos como ¡Es natural, en 
todo hogar pasan estas cosas! ¡Aunque pegue o mate marido es! ¡El 
hombre es quien manda! entre otras se han dejado a la mujer creyendo 
que estas son demostraciones sanas de amor y las vuelve codependientes 
de su agresor. 
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Para la Academia se recomienda: 

‒ Fomentar programas formativos para trabajadores sociales que 
intervienen con mujeres que han sufrido violencia 

‒ Impulsar grupos de estudio y análisis de casos desde las inter-
venciones de trabajo social 

Para las Instituciones que brindan servicios de abordaje a la violencia 
contra la mujer se recomienda 

‒ Diseñar propuestas de intervención enfocadas a la atención de 
mujeres en situación de alto riesgo 

‒ Desarrollar e Implementar programas de difusión para la pre-
vención de la violencia 

Para el Centro de Protección de Derechos se recomienda 

‒ Difundir en zonas urbanas y rurales la Ruta de Atención, Pro-
tección y Restitución De Derechos De Mujeres en situación de 
violencia en el Marco Del Sistema De Protección Integral para 
que conozcan a dónde acudir en caso de sufrir violencia de gé-
nero o conocen de alguien que la esté viviendo. 

‒ Crear estrategias educativas que permita a las mujeres de las 
zonas rurales conocer sus derechos y redes de apoyo donde 
pueden recibir orientación. 

‒ Activar una mesa cantonal con la intervención de todos los ac-
tores comprometidos por contribuir a mejorar los índices de 
violencia contra la mujer en el cantón. 
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1. INTRODUCCIÓN  

El Sistema de salud es uno de los mayores logros del estado de derecho, 
reconociendo los derechos sanitarios de la ciudadanía.  

En el caso de España, la ley además contempla una serie de derechos de 
paciente recogidos en la Ley 41/2002, de 14 de noviembre, básica regu-
ladora de la autonomía del paciente y de derechos y obligaciones en ma-
teria de información y documentación clínica, los derechos básicos del 
paciente se recogerían en los siguientes: 

“1. La dignidad de la persona humana, el respeto a la autonomía de su 
voluntad y a su intimidad orientarán toda la actividad encaminada a ob-
tener, utilizar, archivar, custodiar y transmitir la información y la docu-
mentación clínica. 

2. Toda actuación en el ámbito de la sanidad requiere, con carácter ge-
neral, el previo consentimiento de los pacientes o usuarios. El consenti-
miento, que debe obtenerse después de que el paciente reciba una infor-
mación adecuada, se hará por escrito en los supuestos previstos en la 
Ley. 

3. El paciente o usuario tiene derecho a decidir libremente, después de 
recibir la información adecuada, entre las opciones clínicas disponibles. 

4. Todo paciente o usuario tiene derecho a negarse al tratamiento, ex-
cepto en los casos determinados en la Ley. Su negativa al tratamiento 
constará por escrito. 
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5. Los pacientes o usuarios tienen el deber de facilitar los datos sobre su 
estado físico o sobre su salud de manera leal y verdadera, así como el de 
colaborar en su obtención, especialmente cuando sean necesarios por ra-
zones de interés público o con motivo de la asistencia sanitaria. 

6. Todo profesional que interviene en la actividad asistencial está obli-
gado no sólo a la correcta prestación de sus técnicas, sino al cumpli-
miento de los deberes de información y de documentación clínica, y al 
respeto de las decisiones adoptadas libre y voluntariamente por el pa-
ciente. 

7. La persona que elabore o tenga acceso a la información y la documen-
tación clínica está obligada a guardar la reserva debida” 

Así se puede ver como se hace especial hincapié en la necesidad de res-
petar la autonomía, y el consentimiento o no consentimiento del pa-
ciente. Por ende, la denominada buena praxis en el ámbito sanitario re-
quiere del reconocimiento de la voluntad del paciente y la especial aten-
ción que merece.  

Sin embargo, además del reconocimiento de los derecho básicos en la 
prestación de servicios sanitarios, con los años ha ido cobrando una ma-
yor relevancia el derecho a un trato adecuado. Es decir, en el ámbito 
sanitario, la experiencia del paciente es un campo de creciente interés 
tanto en el campo de la investigación como en el de la práctica sanitaria 
(Wolf y Jason, 2014).  

En este sentido, en algunos países como México el derecho al trato digno 
se incluye recogido como parte de los derechos de los pacientes. Si-
guiendo a Nieto-González et al (2011, p.1): 

“Brindar trato digno y respetuoso es uno de los diez derechos que el 
paciente tiene durante la atención a su salud, este derecho en particular 
es uno de los ejes centrales en la relación del equipo de salud con el 
paciente. Al ingresar al hospital éste tiene una visión propia de la aten-
ción que se le otorgará por el personal de la salud, sin embargo, puede 
desconocer estos derechos, creando un factor por el cual no se exija el 
respeto de ellos” 

Debido a las implicación que puede llegar a tener para los pacientes la 
vulneración de sus derechos, se hace necesaria la consideración de nue-
vos estudios que evalúen como es la experiencia del paciente cuando no 
reciben un trato adecuado en el entorno sanitario.  
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Sin embargo, autores como Tasa-Vinyals et al. (2015), señalan que se 
debe tener en cuenta que la medicina no es neutral, sino que se ha ob-
servado que puede producirse el denominado sesgo de género, el cual 
afectará negativamente en este caso a la mujer: 

“El discurso androcéntrico de la medicina fundamenta la existencia del 
fenómeno del sesgo de género en la praxis clínica, definido como la 
prestación de asistencia médica de forma inapropiadamente distinta o 
similar en base a la evidencia científica disponible a mujeres y hom-
bres”. 

Por ello, se hace necesario que dichos estudios contengan la perspectiva 
de género en su planteamiento, ya que el desconocimiento de las carac-
terísticas específicas de la mujer se produce en no pocas ocasiones en 
una mala praxis con un impacto negativo e incluso generador de sinto-
matología compatible con el trastorno por estrés postraumático (TEP).  

En este sentido Tasa-Vinyals et al (2015) plantean que la incorporación 
de la perspectiva de género en la práctica clínica debe hacerse a través 
de tres áreas: la medicina basada en la evidencia, variables actitudinales 
en la relación médico paciente y el empirismo feminista. 

Como consecuencia de la falta de perspectiva medicina se encuentran 
circunstancias como la excesiva medicalización y la normalización de 
la inferioridad de las mujeres en el sistema de salud, concretamente la 
medicalización excesiva de procesos naturales, como los trastornos de 
la menstruación o la menopausia, y de la salud mental 

(Valls-Llobet, 2010, p.45): 

“La medicalización sin bases científicas se manifiesta también en la ad-
ministración de psicofármacos masivamente administrados a mujeres o 
el auge de la cirugía estética, donde la innovación de las técnicas quirúr-
gicas se convierte en una nueva forma de esclavitud mental. A lo largo 
de las vidas de las mujeres y cada vez a edad más temprana, es mucho 
más probable que una mujer reciba ansiolíticos o antidepresivos en la 
primera consulta que se hace a un especialista o a una consulta de Aten-
ción primaria” 

Una de las áreas que ha sido estudiada por los investigadores está rela-
cionada con la salud ginecobstétrica de la mujer. En este sentido existen 
trabajos que se preocupan por el trato digno de la mujer en los procesos 
ginecobstétricos, incluyendo el embarazo (Nieto-González, et al., 2011) 
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o bien trastornos relacionados con la menstruación (Valls-Llobet, 2010, 
p.43): 

“Los trastornos de la menstruación han permanecido invisibles para el 
diagnóstico médico, ya que la tendencia ha sido enmascararlos con el 
tratamiento con anticonceptivos, que supusieron en su momento un gran 
innovación para la planificación familiar, pero de los que no se valoraron 
los efectos secundarios ni a corto no a largo plazo”. 

En esta misma línea se puede encontrar el trabajo de Al Adib Mendiri el 
al. (2017, p.105) el cual recoge que:  

“la violencia obstétrica como violencia simbólica contra la mujer mani-
fiesta la asimetría existente entre hombres y mujeres siendo imprescin-
dible el desarrollo normativo encargado de regular el conjunto de prác-
ticas en los procesos reproductivos de las mujeres a la par que permita 
alertar sobre la importancia del respeto de los derechos sexuales y repro-
ductivos, definiendo a la salud sexual y reproductiva como una parte 
inalienable, integral e indivisible de los derechos humanos universales. 
No obstante, los logros conseguidos desde estas iniciativas, las desigual-
dades de género siguen afectando los servicios de salud reproductiva en 
gran parte del mundo” 

Por tanto, en lo relativo a la salud de las mujeres, Llobera et al. (2019) 
recogen el siguiente contexto: 

“A nivel internacional cabe destacar también las convenciones sobre Sa-
lud y Derechos Sexuales y Reproductivos, las recomendaciones del Ap-
propriate Technology for Birth (WHO, 1985), la Declaración sobre la 
Eliminación de la Violencia contra la Mujer (ONU, 1994) y la Declara-
ción sobre Prevención y erradicación de la falta de respeto y el maltrato 
durante la atención en el parto en los centros sanitarios (WHO, 2014), 
en la que se reconoce esta violencia como un importante problema de 
salud pública y de los derechos humanos reclamando accionar el diá-
logo, la investigación y el apoyo en relación con esta”. 

En suma, existe todo un paradigma previo que recoge los derechos de 
los pacientes y la necesidad de un enfoque de atención sanitaria con 
perspectiva feminista que tenga en cuenta la realidad de las mujeres y 
sus casuísticas para evitar prácticas victimizantes en los entornos sani-
tarios. 
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2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

‒ Detectar necesidades formativas en base a la experiencia de las 
mujeres como usuarias del sistema de salud. 

En este sentido, nos proponemos el desarrollo de un plan de sensibiliza-
ción, partiendo de las propias víctimas, tanto por el empoderamiento que 
de ello pudiera devenir, como para visibilizar las experiencias directas 
sin mediatización, en aras de poner de manifiesto el impacto de la vio-
lencia en las mujeres. 

2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

En base al objetivo general, se desarrollan los siguientes objetivos espe-
cíficos: 

‒ Conocer la experiencia particular de las mujeres en entornos 
sanitarios. 

‒ Analizar las experiencias negativas de las mujeres como pa-
cientes en relación con la salud de la mujer.  

‒ Detectar necesidades formativas en futuros profesionales a raíz 
de las necesidades detectadas. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. PARTICIPANTES 

Para el desarrollo del presente trabajo se contó con una muestra confor-
mada por 190 participantes. Con relación al perfil de las personas en-
cuestadas, se trata de 190 mujeres con edades comprendidas entre los 18 
y 69 años de edad con una media de 35.61 años y una desviación típica 
de 8.85.  
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3.2. INSTRUMENTOS 

Para el desarrollo de la investigación se diseñó una encuesta sobre la 
experiencia de las usuarias en el sistema de salud. Para ello se recogieron 
datos de carácter sociodemográfico, así como una serie de preguntas de 
carácter abierto sobre su experiencia en el ámbito sanitario. Las pregun-
tas se centran en la experiencias en relación con la salud de la mujer. Las 
preguntas analizadas en el presente son: 

‒ “En general, ¿Cuál es la peor vivencia en relación con la salud 
de las mujeres que has vivido?”  

‒ “¿Qué ha fallado en ese caso?” 

3.3. PROCEDIMIENTOS 

Para el análisis de las respuestas obtenidas se aplicó la metodología de 
carácter cualitativo, analizando el tipo de informaciones recabadas. Se 
analizó el total de las respuestas obtenidas, categorizando las mismas 
Con relación al tipo de experiencia.  

3.4. ANÁLISIS ESTADÍSTICO 

Para el análisis de las respuestas se aplicó un análisis de contenido con 
el fin de clasificar y hacer un recuento efectivo del tipo de experiencias 
relativas a la salud de la mujer. Para un mejor ajuste, se omitieron aque-
llas respuestas relativas a aspectos generales, inespecíficos o ajenos a la 
experiencia sanitaria. 

En cuanto al tipo de experiencias negativas, se han clasificado en las 
siguientes áreas: 
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GRÁFICO 1. Categorización de las experiencias adversas. 

 
Fuente: elaboración propia 

A continuación, se realiza la exposición de resultados del análisis cuan-
titativo. 

Respecto a las consultas generales de atención primaria se reportan 
experiencias adversas en diferentes tipos de consultas. En cuanto a con-
sultas sobre cambios en el desarrollo, aquejan la patologización del vello 
corporal y tratamiento anticonceptivo en la adolescencia en lugar de su 
normalización. Asimismo, la ausencia de normalización de asimetría en 
el pecho.  

Se ha reportado la responsabilización de la paciente de infecciones de 
orina por su actividad sexual.  

Con carácter general, se reportan sensaciones de descreimiento, ningu-
neo, culpabilización, minusvaloración del dolor. También reportan prác-
ticas inadecuadas como haber recibido gritos por parte del personal sa-
nitario, o solicitar el desnudo completo en pruebas que no lo requerían.  

En lo relativo a la salud ginecobstétrica se reportan las siguientes expe-
riencias adversas. 

Categorías

Atención 
primaria

Ginecobstétrica

Salud mental

Consultas por 
victimización
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En cuanto a las propias exploraciones ginecológicas indican una mala 
experiencia relativa a: dolor en la exploración por el uso de fuerza exce-
siva, excesiva presión por hacerlo rápido estando nerviosa e introducir 
los instrumentos sin aviso previo y bruscamente. 

En relación con la menstruación, se encuentran experiencias adversas 
sobre el trato recibido en la consulta con sensaciones de sentirse cues-
tionadas y humilladas por parte del personal sanitario. De manera parti-
cular se recogen experiencias a consultas particulares. Respecto a las 
consultas por dolor menstrual o durante el ciclo indican que han encon-
trado situaciones tales como: la receta de anticonceptivos como única 
solución, la normalización del dolor, la falta de interés en encontrar la 
posible causa del dolor o la responsabilización del dolor a la paciente. 
También se reporta la normalización de las migrañas relacionadas con 
el ciclo ovulatorio. 

En relación con enfermedades relativas a la menstruación, destacan re-
portes sobre el tratamiento de la endometriosis. Concretamente indican 
que se ha llegado a aconsejar el embarazo como solución a la sintoma-
tología de la endometriosis o la presión sobre la maternidad con expre-
siones como “se te pasa el arroz”. 

En las experiencias relacionadas son el proceso de embarazo, se han 
recogido experiencias adversas de los siguientes tipos. Con relación al 
trato recibido por parte del personal sanitario indican experiencias ad-
versad durante todo el proceso, desde el momento previo de búsqueda 
del embarazo hasta el momento del parto o interrupción.  

En cuanto a las acciones concretas relatadas, en el momento de la bús-
queda del embarazo se recoge la sensación de incomprensión por parte 
del personal sanitario.  

En cuanto al trato recibido durante el parto destaca la sensación de hu-
millación y de conductas de infantilización por parte del personal sani-
tario. En este sentido, destaca la falta de solicitud de consentimiento y 
ser ignoradas en lo relativo al proceso de parto.  

En cuanto al momento del posparto relatan como peores experiencias lo 
relativo a la cesárea y la lactancia. En la lactancia achacan una falta de 
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apoyo en el proceso de lactancia en las madres por parte del personal y 
la sustitución inmediata de la misma por el biberón en contra de los de-
seos de la mujer. 

Destacan las experiencias relacionadas con el aborto o interrupción del 
embarazo, tanto de carácter voluntario como involuntario. En este sen-
tido se recogen experiencias que incluyen sentirse cuestionadas a la hora 
de interrumpir voluntariamente el embarazado. En los casos de aborto 
involuntario se recoge la acusación por parte del personal de exagerar la 
sintomatología psicopatológica para obtener una baja laboral, y ser di-
suadidas de la intervención quirúrgica y presión por la expulsión natural. 

También se recoge una alusión a los procesos de esterilización en los 
cuales no se han respetado las pautas dispuestas para dicho proceso. 

Asimismo, en los casos de infertilidad aquejan la falta de conocimiento 
por parte del personal sanitario, así como falta de conocimientos para la 
comunicación de la infertilidad con empatía y delicadeza. 

En cuanto a las consultas sobre la salud sexual, se recogen alusiones al 
trato recibido que incluyen las siguientes conductas: ser cuestionadas 
sobre su vida sexual personal, conductas de paternalismo hacia ellas, 
cuestionar la edad de las usuarias o recibir preguntas inoportunas e in-
trusivas de su vida sexual irrelevantes para el objeto de consulta. 

En lo relativo a la solicitud de la píldora anticonceptiva de emergencia 
(también denominada como píldora del día después) se reportan casos 
de reticencia o negativa a su dispensa y el cuestionamiento de la relación 
sexual mantenida tanto por personal sanitario de instalaciones médicas 
como por farmacéuticos.  

Respecto a la consulta por posibles enfermedades de transmisión sexual, 
se reportan experiencias adversas relacionadas con: sentirse cuestiona-
das por el personal sanitario en su inquietud por una posible ETS, to-
marse a broma el diagnóstico de la ETS o incluso la negativa a realizar 
pruebas diagnósticas tras una agresión sexual. 

En cuanto a las consultas sobre salud mental, indican experiencias ad-
versas en la atención del pánico o la depresión, reportando sentirse in-
fravaloradas y falta de apoyo por parte del personal sanitario. 
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En cuanto a las experiencias relacionadas con victimización indican una 
mala experiencia en situaciones de maltrato, acoso sexual, agresión se-
xual y ciberbullying, con una tendencia a la culpabilización de la usuaria 
y falta de acción por parte del personal al reportar los hechos. En un caso 
incluso se advierte del abuso por parte de un miembro del personal sa-
nitario. 

También se hace referencia a ocasiones en que las usuarias han sentido 
que el malestar se ha reducido o se ha responsabilizado al sobrepeso en 
lugar de a otras causas de su condición que podrían explicarlo. En esta 
línea, se ha reportado la negación con trastornos de la conducta alimen-
taria por el bajo peso de la participante.  

4. RESULTADOS

Atendiendo a los resultados obtenidos, se puede concluir que las deman-
das de las participantes encuestadas reportan de manera general: proble-
mas en la comunicación interpersonal, especialmente la falta de empa-
tía; la tendencia a la responsabilización de la paciente y consecuente 
sentimiento de culpa; el cuestionamiento de la vivencia o experiencia 
del paciente; y finalmente la falta de conocimiento o especialización en 
algunas temáticas. 

Analizando las tendencias, resulta llamativa la cantidad de mujeres que 
acusan una experiencia negativa en torno al embarazo, siendo mayorita-
rias las experiencias relacionadas con el parto y el aborto poniéndolas 
Con relación al trato recibido. En este trato reciben la falta de empatía, 
ausencia de solicitud del consentimiento, infantilización o la falta de es-
cucha. Acusan la falta de apoyo y de credibilidad, sintiéndose en oca-
siones cuestionadas y minusvalorado su dolor o sufrimiento, tachándo-
les de exageradas. Cuando se atiende al detalle de las emociones expe-
rimentadas se pueden observar que refieren: miedo, estar asustadas por 
la situación, tensión, dolor, humillación, o frustración. 

No obstante, a pesar de las experiencias adversas se aprecian relatos en 
que se disculpa a los profesionales en una comprensión de la falta de 
formación y conocimientos específicos, o incluso expresiones como 
“tendría un mal día”. 
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En este sentido Llobera et al. (2019, p. 182) señalan: 

“En todos los casos estudiados la violencia obstétrica se dio en uno o en 
varios momentos concretos del embarazo, parto o puerperio, pero al ser 
atendidas por diferentes profesionales no se dio de manera continuada 
durante todo el proceso, por lo que las mujeres entrevistadas también 
relataban como se habían sentido cuando la atención obstétrica había 
sido la adecuada. Sin embargo, en muchas ocasiones al relatar los aspec-
tos positivos de la atención recibida, expresaban “haber tenido suerte” 
en vez de entenderlo como la práctica habitual recomendada” 

Al extraer conductas que pueden ser consideradas como malas prácticas 
por parte de los profesionales de la sanidad, se podrían extraer las si-
guientes: falta de habilidades sociales, falta de inteligencia emocional, 
paternalismo hacia las usuarias, deshumanización, negación, falta de co-
nocimiento sobre determinados temas, intromisión en la intimidad de las 
pacientes, cuestionamiento de la sintomatología, culpabilización, gritos 
o actitudes inadecuadas, juicios de valor inoportunos, o en los casos más
graves abuso o vejaciones.

En cuanto a este paternalismo, este ya ha sido advertido por la literatura 
(Al Adib Mendiri el al., 2017, p.111) como un indicador importante para 
comprender el fenómeno de la violencia ginecobstétrica: 

“Las organizaciones pro-parto humanizado, critican sólidamente ciertas 
actitudes paternalistas de los profesionales de la salud respecto a las mu-
jeres. Estas actitudes están asociadas con las formas ya descritas hacia 
la mujer, vulnerando así los derechos humanos, potenciando la desigual-
dad entre hombres y mujeres, y, por ende, retomando nuevamente el 
concepto de violencia obstétrica como una forma de violencia contra la 
mujer y que al igual que otras formas de violencia contra las mujeres, ha 
permanecido mucho tiempo invisible.” 

Se debe tener en cuenta que los análisis reportan quejas y situaciones 
que se han dado o pueden llegar a repetirse en entornos sanitarios, en 
ningún caso deben asumirse como una representación general de las 
prácticas sanitarias desempeñadas. El objetivo es detectar malas prácti-
cas que pueden ser evitadas con un mayor grado de conocimiento y for-
mación en personal sanitario para evitar que estas experiencias se repi-
tan en ningún caso. 
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6. CONCLUSIONES  

Los resultados muestran que la mayoría de las mujeres han experimen-
tado determinadas circunstancias que han impactado en su bienestar de 
distintas maneras. Algunas de las experiencias están ligadas a eventos 
de gran impacto emocional como el aborto o el parto. 

Atendiendo a los resultados obtenidos se propone un compendio de cono-
cimientos y competencias relativas al trato al paciente y al funcionamiento 
organizacional. Entre ellas se hace alusión a la falta de información, la 
ausencia de empatía percibida o la sensación de haber recibido un trato 
inadecuado o incluso violento durante dicha experiencia sanitaria. 

Los resultados dibujan un panorama preliminar de una experiencia ne-
gativa para la mujer que no es excepcional, lo que requiere necesaria-
mente de una implicación por parte de la sociedad en general y de las 
políticas públicas en particular.  

Atendiendo a los resultados obtenidos se propone un compendio de co-
nocimientos y competencias relativas al trato al paciente y al funciona-
miento organizacional.  

Entre ellas se hace alusión a la falta de información, la ausencia de em-
patía percibida o la sensación de haber recibido un trato inadecuado o 
incluso violento durante dicha experiencia sanitaria.  

Estos datos son coincidentes con los hallado en investigaciones previas 
como la de Pereira et al (2015, p. 88): 

“Es lamentable haber evidenciado a través de este estudio una contra-
dicción cuantitativa entre lo que las pacientes consideraron trato irres-
petuoso con un 9,2 % y el 26,3 % total de violencia obstétrica, lo cual 
pudiera denotar que nuestras pacientes están acostumbradas a recibir un 
trato inadecuado y no considerarlo de ese modo. En nuestro trabajo, tam-
bién pudimos comprobar que las pacientes (100 %) no conocen sus de-
rechos a recibir una atención con dignidad y trato respetuoso sin violen-
cia de ningún tipo como lo establece el artículo 3 de la Ley Orgánica 
sobre el Derecho de las Mujeres a una Vida Libre de Violencia, además 
de constatar la dificultad que tienen para identificar un trato inadecuado, 
así como tampoco conocen (80,1. %) cuales son los mecanismos de de-
nuncia en caso de ser víctimas de violencia obstétrica. Una vez analizada 
cabalmente la información recabada durante el desarrollo de esta inves-
tigación se concluye lo siguiente: - Se observó una prevalencia de 
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violencia obstétrica de 26,3 %, predominando la violencia en forma ver-
bal como causa principal. - La población femenina joven fue la más ex-
puesta al riesgo de sufrir violencia obstétrica. - En la mayoría de los 
casos no se cumplió con la solicitud del consentimiento informado a pe-
sar de estar disponible en nuestro centro. - La mayoría de las usuarias 
ignora su derecho y lo contemplado en la Ley. - Desconocimiento por 
parte de los médicos de la Ley Orgánica sobre el Derecho de las Mujeres 
a una Vida Libre de Violencia.” 

Estos aspectos detectados en la experiencia de las mujeres en el sistema 
de salud coinciden con la propuesta de Tasa-Vinyals et al (2015) que 
indicaban que una de las causas que se apuntan para la perpetuación del 
sesgo de género es el desconocimiento y/o actitud indiferente de profe-
sionales e instituciones.  

Los resultados dibujan un panorama preliminar de una experiencia ne-
gativa para la mujer que no es excepcional, lo que requiere necesaria-
mente de una implicación por parte de la sociedad en general y de las 
políticas públicas en particular.  

En suma, se hace necesaria una revisión de las competencias formativas 
en los profesionales en general y especialmente en los sanitarios en lo 
relativo a la atención al paciente con perspectiva feminista. Asimismo, 
se pone de relevancia la necesidad de sistemas de salud más humaniza-
dos en los que el paciente experimente una atención digna, que no le 
deshumanice ni provoque ningún efecto adverso, ni mucho menos daño. 

En suma, se hace necesaria una revisión de las competencias formativas 
en los profesionales en general y especialmente en los sanitarios en lo 
relativo a la atención al paciente con perspectiva feminista.  

Asimismo, se pone de relevancia la necesidad de sistemas de salud más 
humanizados en los que el paciente experimente una atención digna, que 
no le deshumanice ni provoque ningún efecto adverso, ni mucho menos 
daño. De este modo se cumpliría asimismo con la disposición de dere-
cho del paciente contemplado en la normativa española. Por último, se 
debe tener en cuenta que no solo se hace necesario el trabajo desde los 
propios entornos sanitarios, sino que los propios usuarios adquieran un 
mayor conocimiento e información sobre sus derechos para poder recla-
mar su debido respeto y cumplimiento (Nieto-González et al, 2011). 



‒ ൦ൣ൩ ‒ 

Para concluir, se cita la premisa de Pereira et al. (2015, p.81.) “La mejor 
contribución que se puede hacer para enfrentar eficazmente el problema 
de la violencia contra la mujer, incluida la violencia obstétrica, es pro-
mover su prevención”. 

Por tanto, se espera contribuir al estudio de la formación y desempeño 
del personal sanitario con perspectiva feminista, de modo que se pro-
mueva el cumplimiento de los deberes del paciente y de su derecho a un 
trato digno sin sesgos sexistas que menoscaben la situación de la mujer 
en este ámbito. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La educación es un derecho fundamental, reconocido mundialmente 
desde la proclamación en 1948 de La Declaración Universal de Dere-
chos Humanos, que en su artículo 26 así lo especifica, y que tiene el 
objetivo de contribuir al pleno desarrollo de la personalidad humana, 
constituyendo “un instrumento indispensable para que la humanidad 
pueda progresar hacia los ideales de paz, libertad y justicia social” 
siendo su función esencial el “desarrollo continuo de la persona y las 
sociedades [...] más armonioso, más genuino, para hacer retroceder la 
pobreza, la exclusión, las incomprensiones, las opresiones, las guerras, 
etc…” tal y como se refleja en el informe Delors (UNESCO, 1996).  

Además, en la “Declaración de Incheon para la Educación 2030” 
(UNESCO, 2015), se siembra el germen de los internacionalmente co-
nocidos Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) dentro de la Agenda 
2030 para el Desarrollo Sostenible, y se propone que el objetivo número 
4 establezca que todos los países deberán “garantizar una educación in-
clusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendi-
zaje durante toda la vida para todos”.  



‒ ൦൤ൢ ‒ 

La inclusión y la equidad en la educación son la piedra angular de una 
agenda de la educación transformadora y, por consiguiente, nos com-
prometemos a hacer frente a todas las formas de exclusión y margina-
ción, las disparidades y las desigualdades en el acceso, la participación 
y los resultados de aprendizaje. Ninguna meta educativa debería consi-
derarse lograda a menos que se haya logrado para todos (UNESCO 
2015, p.7).  

Se erige por tanto la educación como un derecho universal, responsabi-
lidad de los gobiernos y que debe atender a todos los ciudadanos, sin 
exclusiones ni excepciones construyendo sistemas totalmente inclusivos 
y equitativos. 

El mayor reto del sistema educativo será atender adecuadamente las ne-
cesidades educativas de un alumnado que es diverso, y no lo es por una 
cuestión de discapacidad sino por la propia naturaleza del ser humano. 
Cada individuo es único y diferente a los demás, teniendo por tanto cada 
alumno distintas capacidades, formas diversas de aprender, de entender 
y comprender la realidad que le rodea y siendo responsabilidad del do-
cente reducir o intentar eliminar todas las barreras que surjan en el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje, para facilitar la participación de todo el 
alumnado, no solo del más vulnerable. 

Uno de los elementos que se destaca como una barrera para lograr una 
educación más inclusiva es el plan de estudios descrito como “de talla 
única” para todos los estudiantes (CAST, 2011). El enfoque pedagógico 
que puede garantizar la eliminación de las barreras educativas y la base 
que garantiza el acceso al currículum de todos los estudiantes es la apli-
cación del Diseño Universal en el ámbito educativo. Concretamente del 
Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) y el Diseño Universal para 
la Instrucción (DUI).  

En la última década del siglo XX nace el Diseño Universal para el 
Aprendizaje (en adelante, DUA), que es el enfoque didáctico que pre-
tende aplicar los principios del Diseño Universal (DU) al ámbito educa-
tivo. El Diseño Universal (DU) es un concepto originalmente surgido en 
el campo de la arquitectura en la década de 1970 en Estados Unidos y 
definido como el diseño de productos y entornos que cualquier persona 
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pueda utilizar, sin necesidad de una adaptación posterior destinada a un 
público específico. El DUA consiste en la flexibilización en el diseño 
del currículo de los diferentes niveles educativos y asignaturas, para que 
sea accesible e inclusivo desde el comienzo con el objetivo de que, en el 
futuro, apenas sea necesario realizar adaptaciones en función de toda la 
variabilidad de alumnos, necesidades y formas de aprendizaje que se 
pueden dar en el aula. Se favorece así la igualdad de oportunidades en 
el acceso a la educación y los principios del DUA se enfocan claramente 
hacia la inclusión y accesibilidad universal. 

El DUA defiende que los currículos diseñados bajo los principios del 
diseño universal son la clave para la atención a la diversidad de los es-
tudiantes. Y plantea que el diseño se debe sustentar en tres principios 
fundamentales[...] que son: a) proporcionar múltiples formas de repre-
sentación (el «qué» del aprendizaje); b) proporcionar múltiples formas 
para la acción y la expresión (el «cómo» del aprendizaje); y c) propor-
cionar múltiples formas de participación (el «porqué» del aprendizaje). 
Cada principio, a su vez, se divide en tres pautas concretas en las que se 
especifica con más detalle distintos medios para seguir esos principios 
(Díez y Sánchez, 2015).  

El Diseño Universal para la Instrucción (en adelante DUI) (Roberts et 
al., 2011). Esta derivación surge como respuesta específica para el ám-
bito universitario (Sala-Bars et al., 2014). El Diseño Universal para la 
Instrucción fue desarrollado en la Universidad de Connecticut y adap-
tado posteriormente a distintos contextos sociales. En esencia, ofrece a 
los docentes universitarios una herramienta de fácil aplicación que, cen-
trando la atención en el currículo, permite anticipar, planificar y elaborar 
un proceso de enseñanza - aprendizaje accesible de manera universal. El 
DUI se puede aplicar a cualquier disciplina, área de conocimiento o ma-
teria con independencia de la experiencia previa del docente y del nivel 
educativo en el que desarrolle su función (de grado a doctorado) (Dal-
mau et al., 2015). El DUI articula su propuesta a través de la aplicación 
de los siete principios del diseño universal (uso equitativo, flexibilidad 
en el uso, uso simple e intuitivo, información perceptible, tolerancia al 
error, mínimo esfuerzo cognitivo y espacios y tamaños adecuados), a los 
que Scott et al. (2001), añade dos más: (a) Comunidades de aprendizaje 
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(El entorno educativo promueve la interacción y la comunicación entre 
los estudiantes y los profesores. Por ejemplo: creación de grupos a través 
de correo electrónico, redes sociales, grupos de discusión) y b) clima 
educativo (la instrucción debe diseñarse para ser acogedora e inclusiva, 
considerando altas expectativas para todos los estudiantes. Por ejemplo, 
mencionar la intención de tener en cuenta las necesidades educativas del 
alumnado y de poder comentarlas con el profesor. 

Se parte del término Escuelas Inclusivas, promovido por Ainscow quien 
sostiene que la educación inclusiva permite a un centro de enseñanza 
brindar una educación de calidad para todos los alumnos, tengan nece-
sidades educativas especiales (NEE) o no, basándose en la igualdad de 
oportunidades y en la aceptación de la diversidad y precisando que para 
que este proceso sea exitoso, es imprescindible contar con el conoci-
miento y la formación de los docentes (Ainscow, 2001). 

En España, la formación del profesorado universitario en el ámbito del 
DUA y el DUI no está lo suficientemente desarrollada. Por otro lado, en 
los últimos 10 años, muchas investigaciones se han centrado prioritaria-
mente en la perspectiva de los estudiantes con discapacidad y no en la 
de los docentes, como por ejemplo Moriña et al. (2015) que analizaron 
las recomendaciones que los universitarios con discapacidad hacen al 
profesorado para que sus procesos de enseñanza y aprendizaje lleguen a 
ser más inclusivos, o como en el caso de Moriña et al. (2013), donde 
proponen ir más allá de la creación de unidades de apoyo al alumnado 
con necesidades especiales en las universidades abogando por cambiar 
las prácticas y metodologías actuales de enseñanza y aprendizajes. 

En las investigaciones centradas en los docentes, la mayoría de las veces 
se analizan etapas inferiores como primaria y secundaria. No obstante, 
aunque esos datos están cambiando, destaca el trabajo de Díaz Vega et 
al. (2020) que observan cómo los profesores universitarios muestran un 
claro desconocimiento de las directrices tanto del DUA como del DUI 
pero que a partir del uso del informe CAUSSEN (López-Bastías et al., 
2020), acrónimo en inglés de “Adaptaciones curriculares de estudiantes 
universitarios con necesidades educativas especiales”, desarrollado en 
2018 en la Unidad de Atención a Personas con Discapacidad y Necesi-
dades Educativas Especiales de la Universidad Rey Juan Carlos sí que 
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muestran un alto nivel de implementación de los principios y acciones 
descritos en los lineamientos del DUI, independientemente del tipo de 
discapacidad que presenten los estudiantes y del conocimiento especí-
fico del DUA y del DUI. 

2. OBJETIVOS 

Es necesario destacar que este trabajo forma parte de un estudio más 
amplio centrado en la promoción y aplicación del Diseño Universal para 
el Aprendizaje y el Diseño Universal para la Instrucción en Educación 
Superior ya que emergen como estrategias de enseñanza que favorecen 
el proceso hacia una educación más inclusiva. Por otro lado, es impor-
tante destacar que el contexto universitario no es tan amplia su investi-
gación y, lo más importante, no es estándar ni a la hora de aplicarlo, ni 
a la hora de comunicarlo. Por este motivo y como parte del proceso, nos 
planteamos como objetivo principal 

2.1. OBJETIVO 

‒ Conocer qué estrategias didácticas utiliza de manera habitual 
el profesorado universitario ramas de conocimiento de las 
Ciencias, Ciencias de la Salud, Ingeniería y Arquitectura para 
promover una educación más inclusiva en su práctica docente. 

2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

‒ Detectar qué estrategias pueden contar con mayor dificultad 
para llevar a la práctica en las aulas universitarias. 

‒ Detectar las necesidades del profesorado para promover una 
docencia más inclusiva. 

3. METODOLOGÍA 

Para alcanzar los objetivos planteados, se ha realizado un estudio des-
criptivo, con un enfoque metodológico cuantitativo, utilizando como 
instrumento la encuesta. 
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Como método de investigación se ha diseñado un estudio exploratorio y 
descriptivo, ya que pretende conocer un fenómeno y saber cómo se ma-
nifiesta, es decir, para llegar a conocer sus propiedades y características 
(Ibáñez, 2017). Como técnica de investigación se ha utilizado la en-
cuesta. El enfoque ha sido de corte cuantitativo.  

3.1. PARTICIPANTES 

En el estudio se valoran las prácticas realizadas por 45 docentes de las 
ramas de conocimiento de las Ciencias, Ciencias de la Salud, Ingeniería 
y Arquitectura inscritos en los departamentos de Biología y Geología, 
Física y Química Inorgánica, Ciencias Básicas de la Salud, Fisioterapia, 
Terapia Ocupacional, Rehabilitación y Medicina Física, Psicología, Ma-
temática Aplicada, Ciencia e Ingeniería de los Materiales, Tecnología, 
Energética y Mecánica de la Universidad Rey Juan Carlos. Se distribu-
yen en función de su categoría profesional siendo un 25% profesores 
titulares de universidad el perfil mayoritario, seguido por el de ayudante 
doctor, así como con otras figuras contractuales de carácter no fijo (Ayu-
dantes, visitantes, y otros), ambas con un 20% (Tabla 1).  

TABLA 1. Figuras docentes 

Figuras docentes N % 

Ayudante doctor/a 9 20% 

Catedrático 4 8,88%

Contratado/a doctor/a 7 15,55% 

Profesor/a Titular 11 24,44% 

Visitante 5 11,11%

Otros 9 20%

45 100%

Fuente: elaboración propia 

Respecto a la experiencia docente, el 29 % cuenta con una experiencia 
docente de más de 20 años, tal y como se observa en la Tabla 2. Por otro 
lado, prácticamente en su totalidad esta experiencia se ha dado en el ám-
bito universitario (más del 80%). 
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TABLA 2. Experiencia docente  

 Experiencia docente N % 

1-3 6 13,33% 

4-6 7 15,56% 

7-9 5 11,11% 

10-15 9 20% 

16-20 5 11,11% 

>20 13 28,89% 

 45 100% 

Fuente: elaboración propia 

La experiencia docente de los encuestados con estudiantes que presentan 
necesidades educativas específicas de apoyo educativo derivada de una 
discapacidad alcanza casi el 87% (Tabla 3) y, respecto la necesidad es-
pecífica de apoyo educativo que se presenta con mayor frecuencia, con 
un 24 %, es “Otras necesidades no derivadas de discapacidad”, como 
pueden ser el TDAH, y Dislexia (Tabla 4), seguida de aquellas derivadas 
de una discapacidad, como la sensorial, tanto visual como auditiva con 
un 21,36% y 19,42% respectivamente. La discapacidad intelectual y la 
sordoceguera son las necesidades específicas de apoyo educativo deri-
vadas de una discapacidad con la que menos experiencia cuentan.  

TABLA 3. Experiencia con alumnado con necesidades educativas específicas de apoyo 
educativo 

 Experiencia con alumnado con necesidades 
educativas específicas de apoyo educativo 

derivadas de una discapacidad  
N % 

Si 39 86,67% 

No 5 11,11% 

Ns/Nc 1 2,22% 

Fuente: elaboración propia 
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TABLA 4. Tipo de necesidades educativas específicas de apoyo educativo 

Tipo de necesidades específicas de apoyo educativo N % 

Discapacidad Física u orgánica 18 17,48 

Discapacidad Sensorial – visual 20 19,42 

Discapacidad Sensorial – auditiva 22 21,36 

Sordoceguera 2 1,94

Discapacidad Psíquica 12 11,65 

Discapacidad Intelectual 4 3,88 

Otras necesidades no derivadas de discapacidad: TDAH, 
Dislexia... 

25 24,27 

103 100,00 

En este ítem del cuestionario se pueden seleccionar tantas opciones 
como tipo de experiencia hayan tenido, motivo por el cual la muestra 
asciende a 103 experiencias con diferentes tipos de estudiantes con ne-
cesidades específicas de apoyo educativo.  

3.2. INSTRUMENTO 

Se ha utilizado la encuesta diseñada por Espada et al. (2022) que, basán-
dose en los 9 principios del Diseño Universal para la Instrucción (DUI) 
propuestos por Scott en 2001, junto con los 3 principios del Diseño Uni-
versal para el Aprendizaje (DUA) del Center for Applied Special Tech-
nology (CAST, 2011), establece 48 ítems relacionados con el diseño 
universal del currículo aplicados a la programación del curso en educa-
ción superior. Los ítems se corresponden con 3 dimensiones: a) mate-
riales del curso (Programa de estudios, contenido multimodal, materia-
les complementarios, soporte físico y evaluación) b) Estrategias docen-
tes, c) gestión del aula en modalidad asíncrona (es decir, el uso de los 
recursos virtuales para la enseñanza y el aprendizaje).  

Las respuestas fueron presentadas en una escala tipo Likert de 4 opcio-
nes de respuesta, de manera ascendente según el grado de acuerdo que 
aplicadas a las estrategias de enseñanza inclusivas se responden con 1: 
“no lo hago” (NH), 2 “Lo hago puntualmente” (HP), 3 “Lo hago 
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frecuentemente” (HF), 4 “Lo hago siempre” (HS). Además, se incluyen 
8 preguntas de carácter sociodemográfico y relacionadas con el perfil 
profesional docente, su experiencia y conocimiento del DUA y del DUI. 

3.3. PROCEDIMIENTO 

El cuestionario fue sido administrado por los componentes del grupo de 
innovación docente para el conocimiento del medio ambiente (ICONO) 
y enviado a las cuentas de correo institucional de los docentes de las 
ramas de conocimiento de las Ciencias, Ciencias de la Salud, Ingeniería 
y Arquitectura inscritos en los departamentos de Biología y Geología, 
Física y Química Inorgánica, Ciencias Básicas de la Salud, Fisioterapia, 
Terapia Ocupacional, Rehabilitación y Medicina Física, Psicología, Ma-
temática Aplicada, Ciencia e Ingeniería de los Materiales, Tecnología, 
Energética y Mecánica de la Universidad Rey Juan Carlos. Se informó 
a todos los participantes de que el cuestionario era voluntario, así como 
que la información sería tratada de forma totalmente confidencial y anó-
nima. 

3.4. ANÁLISIS DE DATOS 

Los datos fueron tabulados en el programa de análisis estadístico SPSS 
en su versión 26 (Cronk, 2019). 

4. RESULTADOS 

Al analizar las respuestas en relación con la experiencia docente, se ob-
serva que el grupo de profesores que ha respondido en mayor medida 
“Lo hago frecuentemente (valor 4) ", o " Lo hago siempre (valor 3) " es 
el intervalo comprendido entre 1-3 años de experiencia (3,24); seguido 
de los grupos de 10-15 años (3,13), 7-10 años (3,01), 16-20 años (3,01) 
y 4-6 años (2,92), mostrando los valores inferiores el grupo de profeso-
res con >20 años de experiencia (2,86). 

En cuanto al conocimiento sobre el DUA y el DUI la información faci-
litada indicó que el DUA no lo conoce el 47% y un 37,78% no está se-
guro de conocerlo. Únicamente lo conoce lo conoce un 16% del profe-
sorado. Estos datos disminuyen cuando les preguntamos sobre el DUI, 
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ya que solo indican conocerlo un 8,89% del profesorado, mientras que 
el 53% no lo conoce y el 38% no está seguro de saber lo que es (Tabla 
5). 

TABLA 5. Conocimiento del Diseño Universal para el aprendizaje y para la Instrucción  

 Conoce el Diseño Universal 
para el aprendizaje (DUA) 

Conoce el Diseño Universal 
para la Instrucción (DUI) 

Si 15,56% 8,89% 

No 46,67% 53,33% 

No estoy segura/o 37,78% 37,78% 

Fuente: elaboración propia 

A continuación, se analizan los resultados más relevantes en función de 
los principios del DUA y de las dimensiones establecidas en el formu-
lario.  

4.1. PRINCIPIO FACILITAR MÚLTIPLES OPCIONES PARA LA REPRESENTACIÓN 

Respecto a las preguntas relacionadas con la dimensión a) materiales del 
curso (contenido multimodal) y vinculadas con el principio del DUA 
para facilitar múltiples opciones para la representación (Tabla 6), des-
taca la relacionada con la estrategia de facilitar y presentar los conteni-
dos en diferentes formatos para acceder a ellos: como por ejemplo: texto, 
video, video subtitulado en el que predominan las respuestas “Lo hago 
frecuentemente" con un 35,6%, algo que no ocurre cuando se refieren a 
la elaboración personal de esos contenidos en video, en el que el 75,5% 
de las respuestas se encuentran entre las opciones “No lo hago” o “Lo 
hago puntualmente”, tal y como se muestra en la Tabla 7. Es decir, faci-
litan diferentes formatos, pero no los crean. 
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TABLA 6. Presentación de los contenidos en diferentes formatos. HN: No lo hago, HP: Lo 
hago puntualmente, HF: Lo hago frecuentemente, HS: Lo hago siempre. 

 Principio Múltiples opciones para la Re-
presentación 

NH % HP % HF % HS % 

 
Proporciono y presento los contenidos en 
diferentes formatos para acceder a ellos: 

texto, video, video subtitulado, etc. 

11,1 28,9 35,6 24,4 

Fuente: elaboración propia 

TABLA 7. Elaboración de videos con contenidos de la materia por parte del profesorado. 
HN: No lo hago, HP: Lo hago puntualmente, HF: Lo hago frecuentemente, HS: Lo hago 
siempre. 

 Principio Múltiples opciones para la  
Representación  

NH % HP % HF % HS % 

 
Elaboro videos con contenidos de la  

materia de manera habitual. 
44,4 31,1 17,8 6,7 

Fuente: elaboración propia 

No obstante, los resultados obtenidos respecto a la disponibilidad de 
contenidos en versión electrónica son compartidos por los docentes, al-
canzando una media de 3,98 y una DT de 0,49. Del mismo modo, tam-
bién utilizan presentaciones en power point, como complemento a la in-
formación oral, siendo la media de 3,89 y la DT de 0,44. No ocurre lo 
mismo cuando preguntamos por los materiales complementarios, con-
cretamente en facilitar acceso a diccionarios y/o glosarios en línea, en 
este caso los datos reflejan una media de solo 1,89, con una DT 1,15, lo 
que supone que no se tienen en cuenta estos recursos que facilitarían la 
posibilidad de una comprensión más inmediata. 
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4.2. PRINCIPIO FACILITAR MÚLTIPLES OPCIONES PARA LA ACCIÓN Y EXPRE-

SIÓN 

Respecto a las preguntas relacionadas con el principio DUA Proporcio-
nal múltiples formas para la acción y expresión, encontramos que los 
aspectos relacionados con la dimensión materiales del curso y evalua-
ción y, más concretamente con estrategias de retroalimentación inme-
diata y continua, tal y como se muestra en la Tabla 8, alcanzan valores 
vinculados con “no lo hago, “Lo hago puntualmente” en un 64,5%, dis-
minuyendo a un 57,8% cuando se hace referencia a el uso de diferentes 
medios y formas de retroalimentación (Tabla 9), como por ejemplo el 
correo electrónico, rubricas, notas de voz, texto escrito, video, donde 
destaca un 37,8% que lo hace frecuentemente. No obstante, no predo-
mina una retroalimentación continua y no son variadas las formas en las 
que se comunica esta información. 

TABLA 8. Retroalimentación continua con anterioridad a la siguiente actividad. HN: No lo 
hago, HP: Lo hago puntualmente, HF: Lo hago frecuentemente, HS: Lo hago siempre. 

 Principio Múltiples opciones para la  
Acción y Expresión NH % HP % HF % HS % 

Facilito retroalimentación continua y  
comentarios individualizados para la  

reflexión sobre el desarrollo de habilida-
des, antes de la siguiente actividad 

37,8 26,7 26,7 8,9 

Fuente: elaboración propia 

TABLA 9. Diferentes medios y formas de retroalimentación. HN: No lo hago, HP: Lo hago 
puntualmente, HF: Lo hago frecuentemente, HS: Lo hago siempre. 

 Principio Múltiples opciones para la 
Acción y Expresión NH % HP % HF % HS % 

Utilizo diferentes medios y formas de re-
troalimentación: correo electrónico, rubri-

cas, notas de voz, texto escrito, video 
31,1 26,7 37,8 4,4 

Fuente: elaboración propia 
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Por otro lado, y respecto a las actividades para la evaluación, en la Tabla 
10 se refleja que el diseño de “tareas continuas y progresivas con infor-
mación del progreso en lugar de una prueba final” se relaciona con res-
puestas “Lo hago puntualmente” en un 37,8%.  

TABLA 10. Diferentes formas de evaluación. Tareas. HN: No lo hago, HP: Lo hago pun-
tualmente, HF: Lo hago frecuentemente, HS: Lo hago siempre. 

Principio Múltiples opciones para la Ac-
ción y Expresión. Evaluación 

NH % HP % HF % HS % 

Diseño tareas continuas y progresivas 
con información del progreso en lugar de 
una prueba final 

20,0 37,8 20,0 22,2 

Fuente: elaboración propia 

Sin embargo, las estrategias relacionadas con que el alumnado demues-
tre su conocimiento a través de otras formas diferentes al examen tradi-
cional, reflejadas en la Tabla 11, alcanza valores superiores 28,8% “Lo 
hago puntualmente”, 28,9% “Lo hago frecuentemente”, 35,6% “Lo 
hago siempre”. Es decir, aunque de manera puntual se realicen tareas 
continuas (que no se retroalimentan de manera inmediata, por lo que no 
se tiene una conciencia inmediata o rápida del proceso de aprendizaje) 
sí se tiende a la realización de una prueba final, aunque parece ser que 
con un formato diferente al examen tradicional.  

TABLA 11. Diferentes formas de evaluación. Exámenes. HN: No lo hago, HP: Lo hago 
puntualmente, HF: Lo hago frecuentemente, HS: Lo hago siempre. 

Principio Múltiples opciones para la Ac-
ción y Expresión 

NH % HP % HF % HS % 

El alumnado demuestra su conocimiento 
a través de otras formas diferentes al 
examen tradicional.  

6,7 28,9 28,9 35,6 

Fuente: elaboración propia 

Cabe destacar que los docentes coinciden en aspectos relacionados con 
la dimensión “materiales del curso” relacionada con el principio de fa-
cilitar múltiples formas para la acción y expresión, como es definir y 
explicar los objetivos, competencias y contenidos al inicio del curso, 
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donde alcanzan una media de 3,91 y una DT de 0,29. Al igual ocurre 
con la explicación de los criterios de evaluación a principios del curso y 
en cada prueba de evaluación, en el que la media alcanza un valor de 4 
(“Lo hago siempre”) no existiendo desviación en los resultados.  

4.2. PRINCIPIO FACILITAR MÚLTIPLES OPCIONES PARA IMPLICACIÓN 

Respecto al principio DUA para proporcionar múltiples formas de im-
plicación, relacionado con la dimensión estrategias docentes, la Tabla 
12 muestra que establecer equipos de trabajo, y facilitar tiempo en las 
sesiones para la reflexión individual grupal y el debate conjunto, alcan-
zan resultados más altos entre las opciones “Lo hago frecuentemente”, 
“Lo hago siempre”, con un 31,1% y 35,6% respectivamente. Por lo que 
se fomenta la cooperación y el trabajo en equipo como estrategia didác-
tica. 

TABLA 12. Formación de equipos de trabajo para la cooperación. HN: No lo hago, HP: Lo 
hago puntualmente, HF: Lo hago frecuentemente, HS: Lo hago siempre.  

Principio Múltiples opciones para la Impli-
cación 

NH % HP % HF % HS % 

Establezco equipos de trabajo en al aula 
para favorecer la colaboración. 

8,9 24,4 31,1 35,6 

Fuente: elaboración propia 

No obstante, y continuando con las estrategias didácticas relacionadas 
con el principio de implicación, se encuentran resultados dispares res-
pecto a la posibilidad de debatir y reflexionar de manera conjunta por 
parte del alumnado. La media se encuentra en 2,80 con una DT de 1,04. 
La Tabla 13 muestra que las opciones “No lo hago” y Lo hago puntual-
mente” alcanzan en conjunto un 42,2% mientras que “Lo hago frecuen-
temente” y “Lo hago siempre” alcanzar un 57,7%. 
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TABLA 13. Posibilidad de reflexión individual grupal y el debate conjunto. HN: No lo hago, 
HP: Lo hago puntualmente, HF: Lo hago frecuentemente, HS: Lo hago siempre. 

Principio Múltiples opciones para la Impli-
cación 

NH % HP % HF % HS % 

Facilito tiempo en las sesiones para la refle-
xión individual grupal y el debate conjunto. 11,1 31,1 24,4 33,3 

Fuente: elaboración propia 

La Tabla 14, continua con estrategias docenes para favorecer la impli-
cación y el compromiso con la materia. Comenzar las clases con un re-
sumen alcanza mayores resultados, con un 44% de respuestas “Lo hago 
siempre” que finalizar la clase con un resumen, que desciende al 31,1%. 
Además, este último ítem se identifica con una media de 2,78 y una DT 
de 1,04. 

TABLA 14. Uso de resúmenes al inicio y finalización de las sesiones. HN: No lo hago, HP: 
Lo hago puntualmente, HF: Lo hago frecuentemente, HS: Lo hago siempre.  

Principio Múltiples opciones para la Implicación NH % HP % HF % HS % 

Inicio las sesiones con un resumen. 6,7 17,8 31,1 44,4 

Finalizo las sesiones con un resumen 13,3 26,7 28,9 31,1 

Fuente: elaboración propia 

Por otro lado, la información que se muestra en la Tabla 15 confirma 
que anticipar de manera previa los contenidos que se van a abordar en 
la siguiente sesión, resulta ser una estrategia utilizada frecuentemente 
por los docentes en un 44,4% y siempre con un 28,9%, algo que es cla-
ramente adecuado, ya que permite poder leer o revisar el material con 
antelación y que el alumnado esté más preparado para la sesión. Ade-
más, es especialmente positivo ya que favorece y facilita el seguimiento 
de la asignatura respetando los diferentes ritmos, estilos y preferencias 
de aprendizaje. No obstante, será importante promover este tipo de es-
trategias ya que la media es de 2,96 con una DT de 0,88. 
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TABLA 15. Anticipación de los contenidos antes de las sesiones. HN: No lo hago, HP: Lo 
hago puntualmente, HF: Lo hago frecuentemente, HS: Lo hago siempre. 

Principio Múltiples opciones para la Implicación NH % HP % HF % HS % 

Anticipo de manera previa los contenidos que se 
van a abordar en la siguiente sesión. 

6,7 20,0 44,4 28,9 

Fuente: elaboración propia 

Por último, preocupa que no se opte por establecer espacios acogedores 
para hablar sobre algún tema relacionado con una discapacidad, necesi-
dad educativa o cualquier situación personal, ya que es una acción clave 
para promover la implicación y el compromiso del alumnado generando 
un clima de confianza con el docente. 

5. DISCUSIÓN 

Como respuesta al objetivo principal del presente estudio, se puede lle-
gar a afirmar tras el análisis de los resultados obtenidos, que los docentes 
universitarios que han participado en el estudio, no disponen de la sufi-
ciente formación específica respecto educación inclusiva para ejercer su 
profesión adecuadamente con alumnos con necesidades específicas de 
apoyo educativo derivadas o no de una discapacidad, así como de la di-
versidad con la que en general cuenta cualquier persona, como son los 
diferentes estilos o preferencias en el aprendizaje. Podemos considerar 
que existe un desconocimiento bastante generalizado sobre el modelo de 
enseñanza que promulga el Diseño Universal para el Aprendizaje 
(DUA) y que este desconocimiento es mucho mayor al hacer referencia 
al Diseño Universal para la Instrucción (DUI), siendo precisamente éste 
el enfoque específico que deberían controlar los docentes al estar orien-
tado de manera específica al ámbito universitario.  

No obstante, el desconocimiento inicial sobre el concepto implica no ser 
conscientes de que, en la práctica de su labor docente, sí están aplicando 
en buena medida bastantes de las acciones y estrategias que dichos mo-
delos dictan como prácticas inclusivas en el aula. Se observa en base a 
sus respuestas que, efectivamente, favorecen el aprendizaje del 
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alumnado a través de técnicas constructivas, también presentes en la 
esencia de los modelos que atienden a la diversidad. Se hace necesario 
subrayar la importancia de las estrategias que utiliza el profesorado para 
flexibilizar su acción docente, entre las que destacan: que presenten los 
contenidos en diferentes formatos para acceder a ellos, ya que se elimi-
nan las barreras de acceso a la información y comunicación que en tantas 
ocasiones limitan y/o dificultan el acceso a los aprendizajes; que pro-
pongan variedad de actividades para la evaluación continua de la mate-
ria; que utilicen diferentes técnicas didácticas o estrategias metodológi-
cas que promuevan la cooperación entre el alumnado; así como también 
que repasen y afiancen contenidos aprendidos con resúmenes periódi-
cos, o anticipar de manera previa los contenidos que se van a abordar en 
la siguiente sesión, ya que favorece y facilita el seguimiento de la asig-
natura respetando los diferentes ritmos, estilos y preferencias de apren-
dizaje. 

No obstante, y teniendo en cuenta el compromiso del profesorado, en-
contramos que hay aplicaciones de estrategias bastante heterogéneas y 
que son tan importante con las anteriores. Las estrategias relacionadas 
con la evaluación continua, requiere el diseño planificado de múltiples 
y variadas actividades que necesariamente deben ser retroalimentadas a 
la mayor brevedad posible y de manera inmediata en algunos casos. De 
nada sirve saber en qué aspectos se debe incidir o mejorar más, si no se 
pueden aplicar las rectificaciones continuamente. Del mismo modo, 
tampoco se puede continuar aprendiendo si los pasos previos no son los 
más adecuados o si no existe o no se sabe si existe una base firme que 
los sustente. Estos aspectos didácticos básicos sobre la evaluación, sería 
conveniente que se incluyeran en las acciones de formación permanente 
del profesorado, junto con otros relacionados con estrategias metodoló-
gicas que permitieran un mayor uso de espacios y tiempo de reflexión y 
debate conjunto que tanto favorecen el espíritu crítico de las personas. 
En cualquier caso, también es necesario tener en cuenta el tipo de trabajo 
y a la dinámica voraz a la que se enfrenta el personal docente e investi-
gador de las universidades y que es tan desconocido para el resto de los 
mortales. La sobrecarga de funciones docentes, investigadoras y de ges-
tión, es la realidad de los docentes universitarios, por lo que aún se torna 
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más necesario formar en este tipo de estrategias que permiten una mejor 
gestión del curso.  

Al igual que ha sucedido en investigaciones anteriores (Díaz-Vega et al., 
2020; Moriña y Carballo, 2018), se confirma que los docentes han de 
conocer y trabajar bajo premisas que hagan realidad sistemas educativos 
totalmente inclusivos y para conseguir este objetivo se antoja impres-
cindible formar al profesorado para que disponga de los conocimientos 
y herramientas necesarios para ello (Moriña et al., 2019; Salceda e Ibá-
ñez, 2015). 

6. CONCLUSIONES  

Los resultados muestran una tímida, pero importante implementación de 
los principios de DUA y DUI, a pesar del bajo nivel de conocimiento 
previo de sus principios. Consideramos que se debe fortalecer la au-
topercepción de los docentes sobre su propia efectividad y capacidad 
para afrontar la inclusión de todos los estudiantes, coincidiendo así con 
Diaz-Vega et al. (2020). Probablemente, aunque se realizan estrategias 
relacionadas con el diseño universal en el ámbito educativo, no hay una 
conciencia real de su relación con este, por lo que se considera funda-
mental proponer acciones formativas y de cooperación interdisciplinar 
para facilitar herramientas pedagógicas que, sin duda, incluidas en la 
planificación del curso, no solo fomentarían una educación más inclu-
siva, sino que, además, permitirían una mejor gestión del curso.  

La consecución de sistemas educativos inclusivos podrá llegar a ser po-
sible si se dan, entre otras, las siguientes premisas: si se permite al alum-
nado flexibilidad y la posibilidad de representar sus conocimientos y 
aprendizajes alcanzados de diferentes formas; si por parte del docente 
se demuestra actitud y capacidad de adaptación a las necesidades con-
cretas del alumnado; si por ambas partes (docentes y alumnado) existe 
tolerancia al error y éste es visto como oportunidad de nuevo aprendi-
zaje; y si se proporciona a los alumnos facilidad tanto en el acceso como 
el uso de los materiales, contenidos y actividades. 

Se hace necesario generar desde el primer momento espacios de con-
fianza donde se acoja la diversidad como algo natural en el entorno y 
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donde se hable con tranquilidad y naturalidad sobre cualquier necesidad 
de ajuste debido a la situación de discapacidad o de necesidad específica 
de apoyo educativo, así como también por los diferentes estilos y/o pre-
ferencias en el aprendizaje que presente el alumnado, tal y como esta-
blece el primer principio del Diseño Universal para la Instrucción. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Los últimos avances en el ámbito de la neurociencia y su aplicación a la 
educación han posibilitado ampliar las prácticas educativas enfocándo-
las hacia aspectos relacionados con la mejora de los mecanismos cogni-
tivos implicados en los procesos de enseñanza-aprendizaje. Aunque ac-
tualmente se comienza a trabajar ya en esta línea, todavía son escasas 
las propuestas dedicadas a personas con diversidad funcional.  

Bajo esta premisa, surge un proyecto neuroeducativo liderado por miem-
bros de la Universidad de Zaragoza destinado a mejorar la calidad de 
vida e inclusión social y laboral de adultos con discapacidad intelectual 
usuarios de una organización sin ánimo de lucro. El proyecto al mismo 
tiempo también pretende acercar el mundo de la discapacidad a los 
alumnos de la Universidad mediante la aplicación de técnicas basadas 
en la neuroeducación.  

Este trabajo está directamente relacionado con el objetivo 4 de desarro-
llo sostenible (ODS) propuesto por la ONU como parte de la Agenda 
2030, puesto que colabora en la mejora de la calidad educativa garanti-
zando una educación inclusiva, equitativa y de calidad y promoviendo 
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oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos. También 
se relaciona con el ODS 8: la promoción del crecimiento económico in-
clusivo y sostenible, el empleo y el trabajo decente para todos, con el 
ODS 10: reducción de las desigualdades y con el ODS 17: establecer 
asociaciones inclusivas (a nivel local) que compartan valores y objetivos 
conjuntos centrados en la persona.  

1.1. FUNCIONES EJECUTIVAS Y DISCAPACIDAD INTELECTUAL 

El término funciones ejecutivas se utiliza de manera general para desig-
nar a aquellos procesos cognitivos de alto nivel que se ven implicados 
en la dirección de pensamientos, emociones y conductas durante la re-
solución activa de un problema, especialmente de aquellos que requie-
ren un enfoque novedoso (Carlson et al., 2013; Diamond, 2013).  

Debido a la complejidad que entraña definir un constructo tan multifa-
cético (García-Molina et al., 2010), numerosos autores lo han compa-
rado con un paraguas que integra un amplio rango de funciones cogniti-
vas diferenciadas (Martos-Pérez y Paula-Pérez, 2011; Ozonoff, 1995, 
2000; Soprano, 2003), aunque interactivas tales como: planificación, 
memoria de trabajo, inhibición, monitorización, generación y flexibili-
dad (Hill, 2004).  

Estas habilidades hacen referencia a la capacidad que tiene el individuo 
de adaptarse al entorno para lograr superar situaciones específicas, lo 
que le permitirá desenvolverse con éxito en su vida diaria (García-Mo-
lina et al., 2007).  

Las funciones ejecutivas están vinculadas a la capacidad de planificar y 
establecer metas, mantener una información en línea, flexibilizar la es-
trategia, inhibir respuestas inapropiadas en determinadas circunstancias, 
monitorizando la conducta en referencia a estados emocionales y moti-
vacionales del organismo. 

Luria (1973) fue el primer autor que, sin hacer referencia al término, 
conceptualizó el déficit en función ejecutiva como una serie de trastor-
nos en la iniciativa, la motivación, la formulación de metas y planes de 
acción y en la automonitorización de la conducta asociada a lesiones 
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frontales. A su vez, integró las aportaciones de Vygostki en la participa-
ción del lenguaje en la regulación de la actividad mental. 

Flavell (1976) denomina a este constructo metacognición: “se refiere, 
entre otras cosas, a la supervisión activa y consecuente regulación y or-
ganización de estos procesos en relación con los objetos cognitivos so-
bre los que actúan, generalmente al servicio de alguna meta u objetivo 
concreto” (p. 232). 

Otros antecedentes relevantes los constituyen Baddeley & Hitch (1974) 
y Goldman-Rakic (1984) con sus aportaciones acerca de la memoria de 
trabajo y los de Norman & Shallice (1986) sobre el Sistema Atencional 
Supervisor (SAS). 

El término “funciones ejecutivas” se debe a Muriel Lezak (1982) quien 
las define como funciones esenciales para llevar a cabo una conducta 
eficaz, creativa y adaptada socialmente. 

El modelo estructural (Lehto et al., 2003; Miyake et al., 2000) constituye 
una de las propuestas teóricas más recientes en las que se plantea la exis-
tencia de tres funciones ejecutivas nucleares, separables, pero fuerte-
mente relacionadas: inhibición, memoria de trabajo y flexibilidad. Estas 
constituyen la base sobre las que posteriormente se asentarán y desarro-
llarán el resto de subprocesos. 

Damasio (2006) desarrolla un modelo neurocognitivo denominado el 
“marcador somático” en el que introduce como novedad el componente 
emocional en el estudio de las funciones ejecutivas, en concreto la in-
fluencia moduladora que este tiene en la toma de decisiones. 

Tal diversidad de planteamientos ha llevado a ofrecer múltiples defini-
ciones del término (Goldstein et al., 2014) sin que, aún en la actualidad, 
se haya logrado un consenso acerca del número o naturaleza de los com-
ponentes que lo integran. 

Los déficits en funciones ejecutivas están presentes en numerosos tras-
tornos entre los que se encuentra la discapacidad intelectual (Costanzo 
et al., 2013; Danielsson et al., 2010; Spaniol & Danielsson, 2022).  

Esta disfunción incluye dificultades en diferentes dominios ejecutivos, 
extendiéndose a menudo mucho más allá de los déficits cognitivos, 
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impactando gravemente en todos los ámbitos de la vida y generando en 
la persona un deterioro adaptativo que afecta a su funcionamiento diario 
(Demetriou et al., 2018; Geurts et al., 2014; Hill, 2004b; Panerai et al., 
2014; Smithson et al., 2013; Valeri et al., 2019; Vogan et al., 2018). 
Estudios previos han vinculado déficits ejecutivos a problemas de com-
portamiento (Gioia et al., 2000; Hughes & Ensor, 2008; McEvoy et al., 
1993). 

No es sorprendente que las personas que muestran dificultades en el fun-
cionamiento ejecutivo generalmente también tiendan a exhibir un com-
portamiento socialmente inapropiado y puedan tener malas habilidades 
interpersonales (Gioia et al., 2000). Además, también se han asociado 
déficits ejecutivos con en el comportamiento adaptativo, con la comuni-
cación, el rendimiento académico y las relaciones sociales. (Clark et al., 
2002). 

En numerosas ocasiones, debido al carácter encubierto de los déficits 
ejecutivos, a menudo éstos se pasan por alto o se confunden con falta de 
motivación, pereza o impulsividad. Sin embargo, estas habilidades pa-
recen ser cruciales para el desarrollo social y cognitivo y logro acadé-
mico (Salimpoor & Desrocher, 2006). 

La discapacidad intelectual es un trastorno del neurodesarrollo que tiene 
su inicio durante el periodo de desarrollo y que incluye déficits en el 
funcionamiento intelectual y en el funcionamiento adaptativo (Ameri-
can Psychiatric Association, 2013). En función de los apoyos requeri-
dos, se establecen cuatro niveles de gravedad: leve, moderado, grave y 
profundo.  

1.1.1. Evaluación e intervención de las funciones ejecutivas en 
discapacidad intelectual  

A falta de pruebas específicas que evalúen las funciones ejecutivas en 
población con discapacidad intelectual, se han dado dos posibles alter-
nativas: adaptar pruebas para población típica, utilizando frecuente-
mente la versión para niños o emplear pruebas que han sido creadas para 
examinar déficits ejecutivos en otros trastornos neurológicos como de-
mencia o dificultades de aprendizaje (Willner et al., 2010). Existe 
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abundante evidencia científica que muestra que las funciones ejecutivas 
son modificables y que, con un adecuado entrenamiento, estas son sus-
ceptibles de mejora (Diamond, 2020; Diamond & Ling, 2020; Gunzen-
hauser & Nückles, 2021). 

Independientemente de la naturaleza del entrenamiento, Diamond 
(2012) expone los principios comunes que caracterizan a las interven-
ciones que han demostrado su eficacia: 

Los participantes con unas funciones ejecutivas más deficitarias obtie-
nen mayores beneficios del entrenamiento que aquellos con un funcio-
namiento ejecutivo óptimo. 

‒ El entrenamiento se extiende a tareas que son similares a las 
utilizadas durante el entrenamiento (transferencia cercana) y 
existe menos evidencia de que las habilidades entrenadas se 
transfieran al comportamiento en tareas no entrenadas menos 
similares (transferencia lejana). La transferencia que se pro-
duce mediante el entrenamiento es a nivel de tarea (cercana), 
pero se muestra escasa transferencia a otros contextos de la 
vida diaria (lejana). (Gunzenhauser & Nückles, 2021; Zelazo 
et al., 2017), señala la importancia de explorar en futuras in-
vestigaciones los beneficios que produce el entrenamiento de 
las funciones ejecutivas en una amplia gama de contextos, in-
cluso en el de la adquisición de habilidades académicas, pro-
moviendo la transferencia a contextos específicos. En este sen-
tido, ya se han reportado algunos avances (Traverso et al., 
2019) que muestran la efectividad de una intervención en fun-
ciones ejecutivas en niños preescolares a nivel de tarea, así 
como su capacidad de transferencia lejana. 

‒ El entrenamiento debe suponer siempre un desafío para las 
funciones ejecutivas, por dos razones: para que las ganancias 
no se estanquen y para mantener motivado a la persona y que 
no pierda interés en la actividad. 

‒ Es clave la práctica repetida e intensiva. Las ganancias son pro-
porcionales a la frecuencia y a la duración del entrenamiento. 
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‒ La obtención de beneficios depende de la forma como se rea-
liza la actividad. Se da más énfasis al objetivo que persigue la 
actividad y a cómo se debe realizar que la actividad en sí 
misma. 

‒ Se obtienen mayores beneficios cuanto más exigente resulta el 
entrenamiento. 

‒ Una vez finalizado el tratamiento el beneficio disminuye. 

1.1.2. Flexibilidad 

La flexibilidad cognitiva es uno de los principales componentes del fun-
cionamiento ejecutivo y se puede describir como la capacidad para alte-
rar un pensamiento o acción en función de las demandas cambiantes de 
una tarea o situación, adaptándose rápidamente a los cambios en el en-
torno (Diamond, 2013). La flexibilidad cognitiva puede ser especial-
mente importante para los logros académicos y sociales tempranos, ya 
que se ha demostrado que se correlaciona con la resolución de proble-
mas (Purpura et al., 2017), la comprensión social (Bock et al., 2014) y 
se asocia con competencias laborales como la comunicación, la respon-
sabilidad, el asertividad, y toma de decisiones (Dunleavy & Martin, 
2006; Martin & Anderson, 1998).  

Específicamente, existe evidencia de que, una de las funciones ejecuti-
vas más afectadas en las personas con discapacidad intelectual es la fle-
xibilidad (Erostarbe-Pérez et. al, 2022). 

El entrenamiento en flexibilidad cognitiva ha demostrado su eficacia en 
adultos sanos (Buitenweg et al.,2017). En este sentido, este tipo de en-
trenamiento también ha mostrado sus beneficios para personas con dis-
capacidad intelectual (Arjmandnia et al, 2017; Rostambegyi et al, 2021). 

1.2. NEUROEDUCACIÓN 

La neuroeducación ha sido definida como la educación basada en el ce-
rebro, sin embargo, este concepto ha dado paso de la comprensión de 
los comportamientos asociados con el aprendizaje desde el nivel teórico 
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a enriquecer y desarrollar las prácticas educativas, repercutiendo en las 
prácticas transferibles a las aulas (Nouri, 2016). 

La importancia que ha cobrado la neuroeducación es tal que en España, 
el Ministerio de Educación y Formación Profesional del Gobierno, ha 
puesto en marcha el Plan Nacional de Neurociencia aplicada a la Edu-
cación https://www.educacionyfp.gob.es/mc/neurociencia-educa-
tiva/plan/ejes.html. De esta manera, se deja así constancia del impacto 
que tiene la neuroeducación sobre el desarrollo social, personal y eco-
nómico del país. Este plan se estructura en fases desarrolladas en torno 
a ejes independientes entre sí y un eje transversal a todos ellos, la Neu-
rotecnología, que permitirá recopilar información para realizar la detec-
ción y evaluación, así como para intervenir en el alumnado. Uno de estos 
ejes se centra en las Funciones ejecutivas y procesos atencionales como 
se observa en la Imagen 1. 

IMAGEN 1. Ejes del Plan Nacional de Neurociencia aplicada a la Educación 

 
Fuente: https://www.educacionyfp.gob.es/mc/neurociencia-educativa/plan/ejes.html)  

Actualmente la neuroeducación es una de las disciplinas que mayor in-
terés científico está generando. Esto en parte, es debido a los nuevos 
avances tecnológicos que permiten estudiar las conexiones neuronales y 
el funcionamiento del cerebro con mayor precisión. Una de las técnicas 
más utilizadas es la neuroimagen. Esta técnica ha permitido adquirir co-
nocimientos neuropsicológicos en las últimas décadas que aportan 
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información relevante para aplicarlo a la educación, como son la presen-
cia de periodos críticos para el aprendizaje, la necesidad del estímulo 
temprano en el desarrollo, la organización epistemológica basada en 
funciones ejecutivas, el trabajo holístico del cerebro o el trabajo con-
junto de las dimensiones motivacional, social, emocional y cognitiva 
(Blanco, 2017).  

La neuroeducación se nutre de los conocimientos que le brinda la neu-
rociencia para determinar qué zonas cerebrales se activan cuando apren-
demos y, por tanto, qué procesos neuropsicológicos están implicados en 
el aprendizaje. Esto posibilita determinar los procedimientos para refor-
zar posibles déficits y mejorar los procesos de enseñanza-aprendizaje, 
lo que debería ser el objetivo para alcanzar con todos los estudiantes del 
sistema educativo (Revet y Williams, 2017; Anderson, et al., 2018). La 
neuroeducación, por tanto, está replanteando la educación desde otra 
perspectiva, proponiendo unas nuevas prácticas en las aulas se funda-
mentadas en las bases neurológicas que nos aporta esta disciplina (Gó-
mez y Escobar, 2015).  

La neurociencia por sí sola puede tener un enfoque reduccionista, y 
desde el ámbito educativo se ha podido percibir como una ciencia ale-
jada de la realidad del mundo docente. Sin embargo, esta sinergia entre 
ambas es fundamental para poder realizar aportaciones relevantes a la 
forma de trabajar en el aula (Hirsh-Pasek y Bruer, 2007). Una de las 
críticas más frecuentes hacia los hallazgos de la neurociencia es la arti-
ficialidad de los experimentos y la naturaleza excesivamente simplifi-
cada de las pruebas utilizadas para investigar procesos cognitivos en 
contextos educativos. Por ello, es necesario investigar teniendo en 
cuenta nuevos planteamientos que realmente aúnen los beneficios del 
control científico con la naturaleza abierta del contexto educativo. 

La neurociencia intenta aplicar técnicas propias de la disciplina a cues-
tiones educativamente relevantes como son el cómo aprender de forma 
más eficaz y en el momento evolutivamente más adecuado (Dubinsky, 
2010). En este sentido, la neuroeducación no puede por sí sola proveer 
el conocimiento necesario para diseñar diseños educativos eficaces 
(Cuevas, 2017), sino que se deberá establecer una relación recíproca en-
tre la neurociencia y la educación como ya han conseguido hacer, por 
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ejemplo, la ciencia de la biología y la práctica de la medicina (Martín, 
2015).  

En la neuroeducación deben ir de la mano desde las cuestiones psicoló-
gicas preliminares, hasta los diseños de investigación y práctica profe-
sional por parte de los investigadores y docentes. La neuroeducación 
aporta a los profesionales e investigadores de la educación una nueva 
forma de entender los procesos de aprendizaje para construir nuevas si-
tuaciones educativas más eficaces desde el punto de vista de las funcio-
nes ejecutivas. 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

‒ Mejorar la calidad de vida y la inclusión social y laboral de 9 
personas con discapacidad intelectual. 

‒ Para lo cual se plantean los objetivos específicos que se mues-
tran a continuación.  

2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

‒ Evaluar la función ejecutiva de flexibilidad en 9 personas con 
discapacidad intelectual. 

‒ Intervenir sobre la función ejecutiva de flexibilidad en 9 per-
sonas con discapacidad intelectual. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. PARTICIPANTES 

Los participantes de esta investigación son 9 personas con diagnóstico 
de discapacidad intelectual leve. Todos ellos son usuarios de un taller de 
empleo en una organización sin ánimo de lucro. 4 de ellos son mujeres 
y 5 hombres de edades comprendidas entre 22 y 50 años. 
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En esta investigación también participan docentes del área de Ciencias 
de la Educación y de Psicología, así como alumnos del Grado de Magis-
terio de la Universidad de Zaragoza. 

3.2 INSTRUMENTOS 

Para evaluar flexibilidad, se utilizaron pruebas clásicas utilizadas en po-
blación infantil como son: 

‒ Head-Toes-Knees-Shoulders-Revised –HTKS-R– (Mc Clel-
land et al., 2021). Esta prueba integra en una tarea tres exigen-
cias cognitivas: la capacidad de recordar reglas (memoria de 
trabajo), la capacidad atencional para cambiar de una respuesta 
a otra (flexibilidad) y la de inhibir una respuesta automática en 
favor de una opuesta (inhibición). 

IMAGEN 2. Instrucciones de la prueba Head-Toes-Knees-Shoulders  

 
Fuente: ARASAAC (http://www.arasaac.org ). Licencia: CC -BY-NC-SA-),Sergio Palao 

‒ Durante la tarea se les dan las siguientes reglas: “toca tu ca-
beza” y “toca tus dedos de los pies”; “toca tus hombros” y toca 
tus rodillas.” Primero se les pide que sigan las reglas y luego 
se les indica que cambien y respondan de manera opuesta a lo 
que se les dice. La tarea se vuelve más difícil, ya que esta se-
gunda parte requiere emparejamiento de reglas y un cambio 
(por ejemplo, tendrá que tocar tu cabeza si digo “toca tus dedos 
de los pies”. La última parte es similar a la anterior, pero en 
lugar de una respuesta motora, requiere una respuesta verbal 
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por parte del participante (por ejemplo, si yo digo “cabeza” tú 
dices “pies”). 

‒ Dimensional Change Card Sort -DCCS- (Zelazo, 2006). Esta 
consiste en presentar, de una en una, una serie de cartas que los 
participantes deben clasificar en la bandeja adecuada, de 
acuerdo con la forma o color de los dibujos que contienen. El 
criterio de clasificación lo determina el evaluador y va cam-
biando a lo largo de la tarea, lo cual implica un cambio cons-
tante de la dimensión que tiene que ser inhibida (la dimensión 
previa) y de la que tiene que ser activada (la dimensión actual). 

IMAGEN 3. Prueba DCCS (Extraída de Zelazo, 2006) 

 



‒ ൦൧ൢ ‒ 

3.2. PROCEDIMIENTO 

Por parte de los investigadores, está previsto realizar la valoración ini-
cial de los 9 participantes con las pruebas anteriormente mencionadas. 
Durante este proceso de valoración inicial, los alumnos de la Universi-
dad formados previamente y supervisados por sus profesores elaborarán 
actividades de carácter lúdico que estimulen la flexibilidad en personas 
con discapacidad intelectual para su posterior implementación.  

Una vez finalizada la valoración inicial, los mismos alumnos implemen-
tarán de manera grupal estas actividades de entrenamiento de la flexibi-
lidad cognitiva en el centro al que asisten los usuarios a razón de una 
hora semanal durante dos meses y medio. 

Al finalizar la intervención, en la valoración final para determinar si ha 
existido algún cambio en la capacidad de flexibilidad, se volverá a eva-
luar a los 9 participantes con las mismas pruebas iniciales.  

3.3. METODOLOGÍA 

El Aprendizaje- Servicio se considera una metodología educativa que 
aúna procesos de aprendizaje y servicio a la comunidad en un solo pro-
yecto adecuadamente articulado en el que los participantes aprenden a 
trabajar sobre necesidades reales del entorno con el objetivo de mejo-
rarlo. Se trata de actividades complejas, que exigen la sistematización 
de objetivos y tareas, tanto de servicio como de aprendizaje integradas 
en un proyecto bien articulado que se ejecuta en diferentes fases: diag-
nóstico de la realidad, desarrollo de un plan de acción, ejecución de la 
propuesta y obtención de resultados evaluables; y que fomentan una mi-
rada crítica y reflexiva respecto a los retos socioculturales de la comu-
nidad, con la finalidad de mejorarla a través de la participación y el com-
promiso cívico (Puig et al., 2011). 

Para que una experiencia pueda ser considerada de aprendizaje-servicio, 
tienen que darse las siguientes características (Manzano, 2010): 
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‒ Aprendizaje: el alumnado mediante la propuesta ha de adquirir 
aprendizaje. 

‒ Orientación hacia la transformación social: la propuesta debe 
partir de los conocimientos y experiencias previas con el fin de 
generar cambios en las dinámicas de realidades concretas. 

‒ Diálogo horizontal: deben estar presentes valores como la es-
cucha activa, la tolerancia y la inclusión. 

‒ Peso presencial de los estudiantes: aunque la propuesta educa-
tiva requiere la participación de ambas partes, los estudiantes 
desempeñan un papel crucial en el proceso. 

Por todo ello, el aprendizaje-servicio es una metodología activa me-
diante la cual se aprende rigurosamente prestando un servicio a la co-
munidad de manera planificada. En este sentido, al experimentar con un 
aprendizaje en el que aprende enseñando a otros se genera un aprendi-
zaje más profundo y significativo. Se trata de un proyecto educativo con 
compromiso social en el cual existe una ganancia por ambas partes. 

Específicamente, este proyecto pretende afianzar las competencias 
transversales de los alumnos pues les aporta experiencias que sólo se 
pueden adquirir mediante la práctica como: capacidad de comunicación, 
resolución de problemas, planificación del trabajo o intervención en 
contexto real con personas con diversidad funcional. Además también 
afianza competencias específicas sobre las funciones ejecutivas me-
diante la elaboración de actividades que las estimulen con la guía de los 
docentes universitarios. Esto permitirá transformar las clases en comu-
nidades de aprendizaje posibilitando a los alumnos integrar los conoci-
mientos en un contexto significativo y motivador. Al mismo tiempo, se 
proporciona un servicio a la comunidad que vincula tempranamente a 
los alumnos con su comunidad, lo que contribuirá a su formación inte-
gral como ciudadanos responsables.  
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4. RESULTADOS 

Se espera que la experiencia sea beneficiosa para las dos partes implica-
das en el proyecto: para los alumnos que ofrecen el servicio y para los 
receptores del mismo. 

Concretamente, en relación con los objetivos planteados, se espera en-
contrar que la intervención propuesta permita optimizar la flexibilidad 
cognitiva de los usuarios participantes. También se espera que esta me-
jora en las habilidades de flexibilidad cognitiva se transfiera a la vida 
cotidiana de los participantes repercutiendo así en la mejora de su cali-
dad de vida y empleabilidad. Este último objetivo se presenta de difícil 
alcance por la breve duración de la intervención. Estos resultados que se 
prevén obtener estarían en la línea de las intervenciones de tipo intensivo 
en las que se demuestra que, aunque tras la implementación de las inter-
venciones se obtienen beneficios, tras un tiempo sin intervención estas 
ganancias decrecen (Diamond, 2013).  

5. DISCUSIÓN 

En esta experiencia se plantean otras posibles líneas de investigación 
que giran tanto en torno a los usuarios de la organización sin ánimo de 
lucro como al resto de personas involucradas en la experiencia. 

En relación con los participantes, se sugiere que para un óptimo mante-
nimiento sería idóneo trasladar esas habilidades aprendidas a su queha-
cer diario. Una buena manera de llevarlo a la práctica sería incluirlas en 
las tareas que realizan los usuarios del taller de empleo. Para ello, sería 
fundamental la implicación y capacitación del profesorado que trabaja 
en el centro en el ámbito relacionado con la neuroeducación y más con-
cretamente en cómo estimular las funciones ejecutivas desde su práctica 
diaria.  

Para comprobar la generalización de los aprendizajes de los usuarios a 
la vida diaria, la metodología observacional se presenta como la mejor 
opción para evaluar a personas con discapacidad en las que la utilización 
de otras metodologías sería inviable. Esta metodología permite valorar 
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en contextos naturales la ocurrencia de conductas perceptibles mientras 
están suceden (Anguera, 2001).  

En relación con los alumnos de la Universidad, sería fundamental eva-
luar por un lado las competencias específicas adquiridas mediante esta 
experiencia. Estas se valorarán con la actividad que hayan elaborado 
para estimular la flexibilidad. Se valorará tanto el producto como la im-
plementación de la misma con el grupo de participantes. Por otro lado, 
para valorar la calidad de la formación recibida a nivel de satisfacción, 
comportamiento y resultados, al finalizar la experiencia se administrará 
una encuesta diseñada ad hoc basada en el modelo de los cuatro niveles 
de Kirkpatrick (1999). En él se diferencian cuatro niveles para la eva-
luación de calidad de la formación: la satisfacción, el aprendizaje, el 
comportamiento y los resultados. El primer nivel se dirige a conocer la 
satisfacción de los participantes con la actividad de formación. El se-
gundo nivel pretende conocer el aprendizaje que se ha producido en los 
participantes. El tercer nivel valora la utilización de los conocimientos 
y habilidades adquiridas por las personas que han participado en la for-
mación. El cuarto y último nivel de análisis tiene como objetivo evaluar 
el beneficio que ha producido la acción formativa. Para valorar el se-
gundo nivel, adquisición de aprendizajes, se utilizará una prueba de con-
trol de conocimientos y habilidades que se pasará a todos los alumnos 
antes y después de la experiencia. 

También sería esperable que los docentes de la organización sin ánimo 
de lucro reportaran mejoras tras la implementación del proyecto. Para 
valorar la satisfacción del personal docente con el proyecto se elaborará 
un cuestionario ad hoc. 

Para evaluar la experiencia en su conjunto, se propone la utilización de 
la rúbrica de autoevaluación de la calidad de proyectos de aprendizaje 
servicio en educación superior (Campo, 2014) en la que establece 10 
criterios de calidad a tener en cuenta para valorar los proyectos de apren-
dizaje-servicio en la Universidad: enfoque de aprendizaje, competen-
cias, nivel de participación, evaluación del proyecto, seguimiento aca-
démico en la entidad, transdisciplinariedad, impacto y proyección so-
cial, trabajo en red, campo profesional e institucionalización académica 
(difusión, reconocimiento académico, institucionalización, 
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disponibilidad de recursos, relevancia y visibilidad). Cada uno de los 10 
criterios propone cuatro posibles niveles de logro. 

6. CONCLUSIONES  

La metodología aprendizaje-servicio se presenta como una de las meto-
dologías que más aplicabilidad tiene en el contexto universitario presen-
tando ventajas a nivel personal, social, académico, profesional, cívico y 
mínimos inconvenientes. 

Se resalta la importancia de incluir intervenciones neuroeducativas para 
mejorar la calidad de vida de personas con diversidad funcional, así 
como su inclusión social. 

Se requieren más proyectos de aprendizaje-servicio similares a este que 
se presenta que den visibilidad y se aproximen al mundo de la discapa-
cidad intelectual. 

Esta experiencia se alinea directamente con los ODS relacionados con 
la mejora en la calidad de la educación, pero también se relaciona con el 
impulso al empleo decente para todos, con el objetivo de reducción de 
desigualdades y con la iniciativa de crear relaciones entre organizacio-
nes para desarrollar proyectos que se centren en la persona.  
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INTRODUCCIÓN 

La UNESCO (2010) define la educación inclusiva en su documento con-
ceptual así:  

� La inclusión se ve como el proceso de identificar y responder a la di-
versidad de las necesidades de todos los estudiantes a través de la mayor 
participación en el aprendizaje, las culturas y las comunidades, y redu-
ciendo la exclusión en la educación. Involucra cambios y modificacio-
nes en contenidos, aproximaciones, estructuras y estrategias, con una vi-
sión común que incluye a todos los niño/as del rango de edad apropiado 
y la convicción de que es la responsabilidad del sistema regular, educar 
a todos los niño/as � 

Se basa en el principio de que cada niño/a tiene características, intereses, 
capacidades y necesidades de aprendizaje distintos y deben ser los sis-
temas educativos los que están diseñados, y los programas educativos 
puestos en marcha, teniendo en cuenta la amplia diversidad de dichas 
características y necesidades.Se ocupa de aportar respuestas pertinentes 
a toda la gama de necesidades educativas en contextos pedagógicos es-
colares y extraescolares. 

Lejos de ser un tema marginal sobre cómo se puede integrar a algunos 
estudiantes en la corriente educativa principal, es un método en el que 
se reflexiona sobre cómo transformar los sistemas educativos a fin de 
que respondan a la diversidad de los estudiantes. 
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1.1.  LA EDUCACIÓN ES UN DERECHO, NO UN PRIVILEGIO 

La educación inclusiva es una aproximación estratégica diseñada para 
facilitar el aprendizaje exitoso para todos los niño/as y jóvenes. Hace 
referencia a metas comunes para disminuir y superar todo tipo de exclu-
sión desde una perspectiva del derecho humano a una educación; tiene 
que ver con acceso, participación y aprendizaje exitoso Parte de la de-
fensa de igualdad de oportunidades para todos los niño/as. Tiene que ver 
con remover todas las barreras para el aprendizaje, y facilitar la partici-
pación de todos los estudiantes vulnerables a la exclusión y la margina-
lización. 

Significa que todos los estudiantes reciben los soportes que requieren 
para tener la oportunidad de participar como miembros de una clase o 
aula regular, con pares de su misma edad y de contribuir a sus 
colegios del vecindario. Inclusión significa posibilitar a todos los estu-
diantes a participar de lleno en la vida y el trabajo dentro de las comu-
nidades, sin importar sus necesidades. Es el proceso de mayor participa-
ción de los estudiantes en el colegio y la reducción de la exclusión de 
las culturas, el currículo y la comunidad de los colegios locales. 

La inclusión se ve más como un enfoque de la educación que como un 
conjunto de técnicas educativas. Dyson, J. (2018), destaca que la inclu-
sión simplemente denota una serie de amplios principios de justicia so-
cial, equidad educativa y respuesta escolar. La educación inclusiva sig-
nifica que todos los niño/as y jóvenes, con y sin discapacidad o dificul-
tades, aprenden juntos en las diversas instituciones educativas regulares 
(preescolar, colegio/escuela, post secundaria y universidades) con un 
área de soportes apropiada. Más que el tipo de institución educativa a la 
que asisten los niño/as, tiene que ver con la calidad de la experiencia; 
con la forma de apoyar su aprendizaje, sus logros y su participación total 
en la vida de la institución. 

En el último tiempo, el concepto “inclusión” ha irrumpido en el sistema 
escolar chileno. Observamos cómo se multiplican los adjetivos “inclu-
sivo” para referirse a las escuelas, profesores, currículos, entre otros, 
tratando de responder a una demanda social por mayor acceso y oportu-
nidades para todos y todas los niños. Simultáneamente la Ley de 
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Inclusión que entró en vigencia en marzo del 2016 interpela a las escue-
las, especialmente a las particular subvencionadas, para que revisen sus 
sistemas de admisión y selección y, con ello, sus reglamentos discipli-
narios y sus prácticas pedagógicas y profesionales.  

Esta ley regula tres principios estructurales del mercado educacional 
chileno. El primero, prohíbe el lucro de sostenedores privados que reci-
ben subsidio estatal a partir de un cambio en las condiciones legales de 
su tenencia y administración escolar; segundo, elimina gradualmente el 
copago en las escuelas particular subvencionadas y, tercero, prohíbe la 
selección de estudiantes en todos los niveles de enseñanza. La ley de 
inclusión ha sido definida como un primer paso para generar condicio-
nes administrativas y regulatorias que permitan debilitar en parte la 
dinámica segregadora del mercado educativo.  

Sin embargo, la noción de inclusión ya estaba instalada en muchas es-
cuelas a partir de la aplicación del decreto 170 y el programa de integra-
ción educativa (PIE). La política educativa que regula los Programas de 
Integración en Chile lleva en ejecución 10 años (Decreto S No 170/09). 
Este decreto tiene por objetivo regular el diagnóstico y la atención de 
estudiantes con necesidades educativas especiales (NEE) de carácter 
transitorio y permanente, beneficiarios directos de la subvención de edu-
cación especial. También norma los procedimientos e instrumentos de 
evaluación, especifica los profesionales idóneos requeridos para diag-
nosticar las NEE y establece un marco regulatorio para el funciona-
miento de los Programas de Integración Escolar. 

Así́, en la escuela chilena actual coexisten, al menos, dos enfoques para 
regular los procesos de inclusión e integración. El primero, enraizado en 
las concepciones explícitas e implícitas del decreto 170, el segundo, de 
forma incipiente, en los postulados de la ley de inclusión que obliga a 
las escuelas a replantear sus procesos de admisión y sus reglamentos 
disciplinarios.  

En este escenario de regulaciones nuevas y demandas de la sociedad ci-
vil por escuelas inclusivas, es preciso detenerse para analizar qué se en-
tiende por inclusión escolar. Existe una tradición desde la educación es-
pecial o diferencial que ha sostenido un debate sobre el alcance de la 
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noción de inclusión que posee mucha fuerza en el sistema escolar. Por 
otra parte, existen estudios de otras ciencias sociales, desde teorías críti-
cas y postcríticas en particular, que ofrecen definiciones de la inclusión 
que incluyen elementos culturales y políticos y que trascienden el espa-
cio escolar. El objetivo de este artículo es mostrar distintas formas de 
comprensión de la noción de inclusión escolar recogidas desde la litera-
tura especializa, definir criterios y orientaciones de adecuación curricu-
lar que permitan planificar propuestas educativas de calidad para los es-
tudiantes de los niveles de educación parvularia y básica que así́ lo re-
quieran. Las disposiciones y pautas que se definen y desarrollan en este 
documento están dirigidas a los establecimientos de educación común, 
con o sin programas de integración escolar, y a las escuelas especiales.  

Creo que los estudios y políticas sobre inclusión en la escuela deberían 
tener presente desde qué perspectiva la entenderán y cómo ello repercu-
tirá en las formas de comprensión de la equidad y la justicia en la es-
cuela. Finalizamos proponiendo una definición de “inclusión social” 
como marco comprensivo para estudiar las escuelas y el sistema escolar.  

1.2. ¿INCLUSIÓN EN CHILE?  

Ya a 2 años de que fuera promulgada la Ley de Inclusión por la Ex-
Presidenta Michelle Bachelet, el martes 1 de marzo del 2017, comienza 
a aplicarse oficialmente la Ley de Inclusión Escolar en todo Chile. En el 
decreto No170/2009 de Educación, en respuesta a este mandato, define 
criterios y orientaciones para diagnosticar a los estudiantes que presen-
ten necesidades educativas especiales, reglamentando los procedimien-
tos de evaluación diagnóstica para la identificación de necesidades edu-
cativas especiales en los estudiantes, así como los profesionales compe-
tentes e idóneos para realizarlas. Este decreto señala también que dicha 
evaluación debe ser de carácter integral e interdisciplinario y considerar 
el ámbito psicoeducativo y de salud.  

Para su aplicación se debe tener como referente el currículum nacional, 
esto es, los Objetivos Generales descritos en la Ley General de Educa-
ción, en su artículo 28 para los niños y niñas de educación parvularia, y 
en su artículo 29 para los niños y niñas de educación general básica, 
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incluida la modalidad de adultos, y los conocimientos, habilidades y ac-
titudes estipulados en las Bases Curriculares correspondientes.  

Dudas, críticas y marcadas diferencias persisten desde distintos sectores 
hacia la nueva normativa que en principio se propone terminar con el 
lucro, la selección y el copago en los establecimientos de educación 
particular subvencionada y no a la integración e inclusión de los estu-
diantes con Necesidades Educativas Especiales (NEE) como foco prin-
cipal. 

Que haya salido un debate en nuestro país respecto de problematizar la 
posibilidad de instalar el tema de la inclusión en la educación es algo en 
sí mismo cuestionable. Desde los organismos internacionales, como la 
Unesco, el derecho a la educación implica el derecho a la inclusión. Es 
algo que no puede estar separado. Y es un debate en la medida que la 
educación en Chile está tremendamente privatizada, tanto a nivel secun-
daria y superior. 

El planteamiento del académico de Juan González (2015), investigador 
del Observatorio Chileno de Políticas Educativas (OPECH) de la Uni-
versidad de Chile, en conversación con el programa Especial de Prensa, 
apunta precisamente a la complejidad de esta nueva legislación, y 
agrega: “Un estudio de la Unicef determinó hace algunos años que en la 
Región Metropolitana, Santiago de Chile, el 50 por ciento de los regla-
mentos internos de los centros educativos tienen artículos que van en 
contra del derecho internacional”. Entonces, es en Chile que estamos 
haciendo este debate. En otros lugares del mundo este ya no es tema de 
discusión. 

En ese sentido, se debe reflexionar sobre la discordancia que existe en 
la Ley “la inclusión, que tiene que ver con el término del lucro en la 
educación, sigue consagrada en la educación superior. Nosotros como 
docentes entendemos que el tema de la educación es único, donde el 
Estado debe tener ciertas atribuciones 

que le permitan dirigir aquello que es necesario poner al servicio de to-
dos los habitantes del país. La educación es un derecho social y no un 
bien de mercado.  
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1.3. LA LEY DE INCLUSIÓN NO ASEGURA ESTO. 

Y mientras desde el Ministerio de Educación de Chile advierten que será 
necesario “aplicar el sentido común”, tal como lo manifestó la ministra 
Adriana Delpiano, desde las organizaciones de colegios particulares ase-
guran que se trata de una medida absolutamente ideologizada. 

Todo esto es, que Chile efectivamente aparece como uno de los países 
de la Organización para la Cooperación y Desarrollo Económicos 
(OCDE) con más segregación, y se piensa que con esta ley habrá igual-
dad y equidad en educación. 

Que a 16 años de la última reforma, se sigan discutiendo los mismos 
temas, sin desarrollar una reforma profunda a la educación pública, nos 
tiene que hacer cada vez más escépticos respecto de la voluntad que 
tiene la clase política y empresarial en hacer cambios, es fundamental 
que los movimientos sociales no caigan en la discusión coyuntural. Lo 
mínimo es demandar el fortalecimiento de los derechos sociales, como 
la inclusión en todos los ámbitos educativos. 

La Ley de Inclusión Escolar, una norma que necesariamente debe con-
siderarse en función de otras que también forman parte de la gran Re-
forma Educacional anunciada por el Gobierno. Una norma que se suma 
a proyectos de ley que aún se discuten en el Congreso, así como a otros. 
La Reforma Educacional Inclusiva, busca brindar oportunidades de 
aprendizaje y desarrollo integral a todos los niños, niñas, jóvenes y adul-
tos sin distinción. En este marco, los Programas de Integración Escolar 
(en adelante PIE), normados por el Decreto Supremo (Ed.) Nº 170/2009, 
constituyen una herramienta fundamental para entregar oportunidades 
de una educación de calidad a todas las personas que deseen iniciar, con-
tinuar o completar sus estudios, incluyendo a aquellas personas que pre-
sentan mayores necesidades de apoyo (NEE). 

En este escenario, el PIE es una estrategia que privilegia la creación de 
condiciones en los establecimientos educacionales y en la sala de clase, 
para dar respuesta a las diferencias individuales de los estudiantes, ase-
gurando así su progreso en el currículo escolar. Para ello, se requiere de 
un trabajo colaborativo y planificado, que beneficie a todos los estudian-
tes del nivel, mejorando las condiciones generales en que se desarrolla 
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el proceso de aprendizaje. Para facilitar la implementación del PIE, debe 
tenerse presente que éste aporta recursos materiales y humanos que per-
miten al establecimiento disponer de apoyos especializados en el con-
texto del aula común, con horas para planificar y evaluar la enseñanza, 
y para trabajar colaborativamente. Lo anterior, constituye también una 
efectiva oportunidad para fortalecer a los equipos directivos y técnicos 
de los establecimientos con otros profesionales, tales como profesores 
de educación especial, psicólogos, fonoaudiólogos, terapeutas ocupacio-
nales, psicopedagogos, asistentes sociales, kinesiólogos, intérpretes de 
lengua de señas, entre otros, lo que permite al centro educativo fortalecer 
las prácticas pedagógicas, brindando una educación pertinente, rele-
vante y significativa a estos estudiantes. Considerando que uno de los 
propósitos de la reforma educacional es asegurar a todos los estudiantes 
el derecho a una educación de calidad y pertinente, el Programa de In-
tegración Escolar (PIE), es un elemento importantísimo que el Ministe-
rio de Educación pone a disposición de los establecimientos que ofrecen 
a quienes desean iniciar o completar sus estudios una oportunidad efec-
tiva de atención conforme a sus necesidades y características. 

La Ley de Inclusión Escolar entrega las condiciones para que los niños, 
jóvenes y adultos que asisten a colegios y Universidades, que reciben 
subvención del Estado puedan recibir una educación de calidad. ¿Pero 
qué pasa con los estudiantes de otros sistemas educativos? 

La ley de inclusión escolar, entrega las condiciones para que los niños y 
jóvenes puedan recibir una educación de calidad y gratuita. Esta co-
menzó a regir el día martes 1 de marzo del 2016, y no contiene aportes 
concretos para asegurar la real inclusión de los estudiantes en condición 
de discapacidad. Así lo estima la autora de esta columna (revista Educar, 
2019), quien opina que la nueva norma no es más que un cúmulo de 
acciones administrativas destinadas a unificar las normas de funciona-
miento de todos los establecimientos que reciben subvención. Y se pre-
gunta: “¿Cuándo sabremos de una ley de inclusión real y efectiva para 
el gran universo de alumnos con Necesidades Educativas Especiales y 
que no sólo sean confusas y débiles intenciones por parte de las autori-
dades ministeriales y del gobierno? 



‒ ൦൨൩ ‒ 

La ley en mención deja fuera lo referido a la tan anhelada “calidad en la 
educación”, subentendiendo que las medidas de esta nueva norma, por 
obra de la resonancia, serán un aporte real para mejorar el aprendizaje. 
Al parecer, poco se entiende de calidad en las cúpulas de gobierno y sus 
ministerios, que confunden los contenidos de esta ley. Sin desmerecer 
algunas medidas justas, como terminar con el lucro -abuso indiscutible 
del sistema-, claramente es una ley limitada que representa un cúmulo 
de medidas para unificar las normas de funcionamiento de los estableci-
mientos que reciben subvención estatal y no merece el término de “in-
clusión”. 

Basta con leer el decálogo que describe los puntos centrales de esta mal 
llamada Ley de Inclusión para darse cuenta que nada señala sobre pro-
cesos inclusivos para niños y jóvenes en condiciones de discapacidad, 
sólo hace mención solapadamente a la no discriminación, punto que bien 
puede estar contenido en reglamentos que emanen del Mineduc y que 
sean supervisados por las entidades internas, como la Superintendencia 
de Educación. La Ley N°20.845 es un maquillaje de mala factura para 
la educación que, hoy por hoy, mantenemos en nuestro país. 

La nueva ley señala, sólo a modo de sugerencia: “El sistema propiciará 
que los establecimientos educativos sean un lugar de encuentro entre los 
y las estudiantes de distintas condiciones socioeconómicas, culturales, 
étnicas, de género, de nacionalidad o de religión”. En otro acápite se-
ñala, como referencia: “Es deber del Estado propendera asegurar a to-
das las personas una educación inclusiva de calidad. Asimismo, es deber 
del Estado promover que se generen las condiciones necesarias para el 
acceso y permanencia de los estudiantes con necesidades educativas es-
peciales en establecimientos de educación regular o especial, según sea 
el interés superior del niño o pupilo“. 

Como se puede apreciar, queda al arbitrio del sostenedor efectuar cam-
bios o no y, lo principal, a su voluntad en la selección de los estudiantes. 
Ahora, lo más importante es que no se menciona la inclusión educativa 
-sin discriminación- de alumnos con Necesidades Educativas Especiales 
(NEE) y las adecuaciones que ello significa. 
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En consideración a esta falsa intención de “inclusión educativa” por me-
dio de la ley, no está de más reiterar los compromisos adquiridos por 
nuestro país, tanto nacional como internacionalmente. A saber: 

‒ La Ley N°20.422, que Establece las Normas sobre Igualdad de 
Oportunidades e Inclusión Social de Personas con Discapaci-
dad, y que indica que el Estado será el “encargado de promover 
la creación de planes curriculares para estudiantes con Necesi-
dades Educativas Especiales, como también la igualación de 
oportunidades en el acceso por medio de servicios y recursos 
para escuelas regulares y especiales”. 

‒ La Convención Internacional de las Naciones Unidas de De-
rechos Humanos de Personas con Discapacidad, que esta-
blece que “los Estados Partes reconocen el derecho de las per-
sonas con discapacidad a la educación”, por lo que deben ase-
gurar que “las personas con discapacidad puedan acceder a una 
educación primaria y secundaria inclusiva, de calidad y gra-
tuita, en igualdad de condiciones con las demás, en la comuni-
dad en que vivan”. 

Podemos seguir mencionando muchos documentos validados e instan-
cias que han tratado el tema de las que emanan recomendaciones claras 
y precisas para revertir la situación discriminatoria que sufren niños y 
jóvenes en condiciones de discapacidad en nuestro país, especialmente 
en la educación. 

Dicho esto, las preguntas son obvias: ¿Seguiremos escuchando a mu-
chos personeros y personajes públicos haciendo mal uso y abuso del 
concepto de inclusión, el que incorpora en sí mismo el proceso educa-
tivo? ¿Cuándo se terminará con el discurso de la gradualidad y tránsito 
pausado en medidas inclusivas para la población escolar en condiciones 
de discapacidad? ¿Tendremos que esperar el resultado de la II Encuesta 
Nacional que aún no entrega resultados sobre niños y jóvenes entre 2 y 
17 años en condiciones de discapacidad? 

Es cierto que para lograr la inclusión social no basta con discursos y 
leyes que finalmente no se traducen en acciones concretas en beneficio 
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de las personas en condiciones de discapacidad. Alguna vez se entenderá 
que lo importante es que todos somos personas, sin apellidos, y que no 
deben etiquetarnos, porque de nuestras diferencias nacen la creatividad 
y el aprendizaje, pues tenemos tanto habilidades como inhabilidades y 
transitamos en comunidades humanas, con mayores o menores dificul-
tades para alcanzar el máximo de bienestar posible. Abruma y es hora 
de decir basta al sucio juego y mal manejo que hasta hoy se mantiene 
con y hacia los niños y jóvenes en condiciones de discapacidad, más aún 
en etapa escolar, con leyes y declaraciones que sólo conducen al engaño, 
la confusión y la trasgresión de los compromisos adquiridos. 

Es de difícil comprensión que pasadas tantas décadas no se comprenda 
y actúe consecuentemente con lo que señala la visión social y globali-
zada de la “discapacidad e inclusión”. Ya conociendo las conceptualiza-
ciones básicas y erradicando la visión médica-rehabilitadora, y sin se-
guir buscando en las ya declaradas convenciones internacionales y leyes 
nacionales, no cabe duda que seguimos atrasados en términos de la vi-
sión actualmente entendida por la mayoría de los chilenos. Se debe com-
prender, de una vez por todas, que la rehabilitación física sólo es un me-
dio para alcanzar niveles de independencia que sean funcionales, sin 
desmerecer su aporte en la autovaloración personal que adquiere la per-
sona “rehabilitada”. Sin embargo, ello no es suficiente, se ha demostrado 
que son escasos los ejemplos de personas que llegan a ser incluidas 
en los ámbitos más importantes, como lo son la educación regular, en 
todos sus niveles, y el trabajo en igualdad de condiciones. 

El ciudadano común está acostumbrado a validar su actuar en relación 
con las personas en condición de discapacidad vía caridad y exculpacio-
nes a lo que llamamos “discriminación positiva” y no logra internalizar 
que todos tenemos múltiples necesidades, sólo que algunas personas re-
quieren apoyos específicos para desenvolverse en la vida de una forma 
más independiente, efectiva, productiva y autónoma. Seguimos “al 
debe” con la población infantojuvenil en etapa escolar. Entonces, 
¿cuándo sabremos de una ley de inclusión real y efectiva para el gran 
universo de estudiantes con Necesidades Educativas Especiales y que 
no sólo sean confusas y débiles intenciones por parte de las autoridades 
ministeriales y del gobierno? 
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Por último, una cita que es un buen mensaje para todos y todas: 

“La ética de la diversidad e inclusión combate la homogeneidad y pri-
vilegia ambientes heterogéneos celebrando toda y cualquier diferencia 
entre las personas del grupo. Es, por lo tanto, la base de formación de 
alianzas a favor del desarrollo inclusivo y sustentable en las cuales cada 
aliado contribuye con su experiencia y sus propios recursos en beneficio 
de todos”  

(Claudia Werneck, 2004). 

A partir de la promesa contenida en la reforma educacional referida a 
terminar con la selección de estudiantes, la autora de esta columna (re-
vista educar 2019) se pregunta de qué manera eso se hará efectivo para 
los miles de niños y jóvenes con discapacidad:  

“Eliminado el proceso de selección, ¿puede un niño o joven ciego edu-
carse sin obstáculos en cualquiera escuela, liceo o universidad del país? 
¿Puede un niño o joven con discapacidad intelectual, sordera, con se-
cuelas de parálisis cerebral o autista, ingresar a la educación regular sin 
mayor trámite ni exigencias académicas?”.¿Es ahora el momento de la 
inclusividad en el sistema educativo chileno?  

La reforma educacional nos hace pensar que sí. La permanente y amplia 
exclusión del actual sistema educativo, que se mal sustenta en premisas 
de oferta y demanda, debería verse afectada por los cambios estructura-
les que propone el gobierno. Cuando decimos inclusión, nos referimos 
a la conceptualización más acertada y digna de mencionar y es la 
que presenta UNESCO (2008):  

“Proceso de abordar y responder a la diversidad de necesidades de todos 
los alumnos y alumnas mediante una mayor participación en el aprendi-
zaje, las culturas y las comunidades, y la reducción de la exclusión den-
tro y desde la educación (…). La inclusión atañe a temas de género, ori-
gen étnico, clase, condiciones sociales, salud, derechos humanos, entre 
otros. Esto significa que las políticas de inclusión deben garantizar que 
todos los ciudadanos, sin importar sus condiciones sociales o económi-
cas, tengan oportunidades de acceder al conocimiento tan amplia y li-
bremente como sea posible en la escuela y en la sociedad en su conjunto, 
de participar completamente, de lograr el más alto nivel y de disfrutar 
de una alta calidad de vida”. 

Tener presente esta definición permite centrar la atención en uno de los 
ejes esenciales de la reforma, como lo es la “segregación e inclusión”, 
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que implica - entre sus objetivos principales – eliminar la “selección 
para el ingreso a las escuelas e universidades”. Esta es una intención 
urgente y necesaria, además de bien fundada, en una sociedad que se 
jacta de avanzar en la democratización de los espacios esenciales de la 
convivencia ciudadana. 

¿Cómo avanzar?, esa es la cuestión. Desde la perspectiva de los estu-
diantes en condiciones de discapacidad, la primera necesidad que surge 
es contar con un diagnóstico situacional de los afectados. Lamentable-
mente, no tenemos actualizada la estadística. Urge entonces saber 
dónde, cuántos y en qué condiciones están las personas con discapacidad 
en el país. Sólo podemos mencionar la Encuesta Nacional de Discapa-
cidad (ENDISC) realizada por el Instituto Nacional de Estadísticas y el 
Fondo Nacional de la Discapacidad (Fonadis) en 2004, la cual señala 
que en torno al acceso a la educación, sólo el 8,48% estudia y el 91,52% 
no lo hace, ni ha tenido la oportunidad de llegar a las aulas. Estas cifras 
obedecen a una población de 2.068.072 de personas con discapacidad y 
a un universo nacional de 15.998.873 chilenos. Qué duda cabe que más 
de una década después el censo debe ser actualizado lo antes posible, si 
lo que se pretende es formular una política inclusiva, focalizada, opor-
tuna y con la seriedad que amerita y que demanda la sociedad chilena. 

El que la reforma educativa, en sus acápites, termine con la selección 
eminentemente académica, puede generar cambios insospechados y 
muy positivos en miles de estudiantes, que aún están en las escuelas es-
peciales, sin norte alguno para el momento de su egreso, convertidos así 
en jóvenes desesperanzados y abandonados históricamente por el Estado 
de Chile. Dicho esto, las interrogantes son muchas: eliminado el proceso 
de selección para el ingreso, ¿puede un niño o joven ciego educarse sin 
obstáculos en cualquiera escuela, liceo o universidad del país? ¿Puede 
un niño o joven con discapacidad intelectual, sordera, con secuelas de 
parálisis cerebral o autista, ingresar a la educación regular sin mayor 
trámite ni exigencias académicas? ¿Cuánto tiempo se estima para alcan-
zar la inclusión educativa, en todos los niveles de enseñanza, en el caso 
de personas en condiciones de discapacidad? 

Paulatinamente, debemos responder a estas interrogantes que hoy tienen 
sentido por ser la reforma educativa un proyecto del país en ciernes. 
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¿Cómo traspasamos las fronteras de la ignorancia y la mediocridad para 
transitar hacia una cultura de la inclusión educativa? ¿Qué debemos ha-
cer y con qué herramientas institucionales contamos para hacer efectiva 
la inclusión educativa, para todos los estudiantes en el país? Así, surgen 
muchas interrogantes qué en algún momento deberán ser confrontadas 
con la realidad y el cambio hacia una educación como un derecho inalie-
nable que propenda a la igualdad de condiciones para las futuras gene-
raciones. 

Por último, el tema de la discapacidad en Chile debe ser tratado trans-
versalmente, en salud, educación, vivienda, acceso al entorno, comuni-
cación. En resumen, igual que cualquier ciudadano, está demás decir que 
todos tenemos las mismas necesidades, sólo que algunos requieren apo-
yos específicos para que su desenvolvimiento sea más independiente y 
efectivo. Eso es una mirada y actuar inclusivo, no más segregación o 
discriminación positiva, a la que estamos tan mal acostumbrados. 

Gran desafío tiene los involucrados en la reforma educacional para dar 
cabida plena a las personas en condiciones de discapacidad, ineludible 
responsabilidad de los movimientos sociales para incorporar a los “dife-
rentes” y hacer que sus silenciadas voces se escuchen de una vez por 
todas. Por su parte, la actual institucionalidad política tiene una oportu-
nidad histórica en este olvidado ámbito y no es novedad señalar que de 
abordarse será una tarea que dará sus frutos tras varias décadas. 

Muchos chilenos que hemos aportado con nuestro trabajo profesional en 
la educación de niños y jóvenes con “habilidades distintas” abogamos 
por un real posicionamiento de la inclusividad en la educación básica, 
media y superior, a la vez que proponemos que ésta se constituya un 
nuevo paradigma para la sociedad chilena. Si estimamos que el valor de 
una buena educación es ser un medio indispensable del desarrollo per-
sonal y progreso colectivo, entonces el modelo educativo tiene la obli-
gación de abrir las puertas a las personas con capacidades diferentes 
dando una clara muestra de querer espantar definitivamente de la sala de 
clases el individualismo, el exitismo, la competencia a ultranza entre 
otros males modernos. Este será el único modo de hacer de la educación 
un espacio participativo, democrático para todas y todos, incluso para 
los “diferentes” y “distintos”. 
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A sólo días de las “24 horas de amor” para recaudar fondos para la reha-
bilitación de niños y jóvenes de la Fundación Teletón, Gina Basso 
(2019)-especialista en Educación Diferencial- plantea que existe un 
desafío aún mayor del cual las autoridades no se han hecho responsa-
bles: el proceso post-rehabilitación de los jóvenes. Mientras el Servicio 
Nacional de la Discapacidad dice no contar con ningún registro de talle-
res laborales para personas con discapacidad financiados por el Estado, 
como tambien afirma que esta problemática no se resuelve con “puro 
corazón”, sino que se requiere de políticas públicas y un sistema forma-
tivo laboral de continuidad que acoja a los jóvenes que egresan de la 
educación diferencial. 

Humberto Maturana (2017), relacionado con lo emocional y razonable 
en la convivencia. Lamentablemente, para estos jóvenes cuya realidad 
es “confinarlos” en sus hogares se disminuyen claramente las posibili-
dades de tener, a su corta edad, un vivir que sea grato. Por el contrario, 
se les impedirá no sólo su crecimiento personal sino también se verá 
mermada su emocionalidad al no tener oportunidades en el medio socio-
laboral acorde a su edad. Estamos hablando de personas jóvenes, a los 
cuales no se les respeta en sus derechos fundamentales, esos que se pro-
claman a diario en vocerías políticas y son temas de múltiples encuen-
tros nacionales e internacionales que no logran colindar con esta reali-
dad innegable que viven jóvenes y familias de nuestro país. 

No necesitamos más información fría y cuantitativa del SENADIS o del 
MINEDUC. El problema que se debe resolver es otro y refiere a la 
inexistencia de una política pública intersectorial para los jóvenes que 
siguen y serán nuevamente “enclaustrados” en sus hogares. Este es un 
serio llamado a las autoridades, a quienes les compete hacer cumplir el 
mandato de una ley y de muchos tratados internacionales a los cuales 
Chile ha adherido con el fin de que exista un verdadero acercamiento a 
la realidad de jóvenes con diferentes tipos y grados de discapacidad, los 
que históricamente han quedado a la deriva. 

A su vez la ciudadanía, hoy más que nunca, debe tomar consciencia que 
el problema planteado no se resuelve “con el corazón”, ya que, una vez 
más, veremos a millones de chilenos donando a la fundación Teletón, a 
los personajes de la farándula gustosamente subiéndose al carro de la 
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benevolencia y a muchos ciudadanos atentos y ansiosos por cumplir la 
gran meta. Pues bien, lamentablemente allí NO se hace evidente la pe-
nosa realidad post rehabilitación como una de las problemáticas sociales 
que por años se oculta y a la que aún no se da solución. 

Ahora bien, ¿La Ley de Inclusión es un aporte para el país? 

El 1 de marzo del 2017, entro en vigencia la Ley de Inclusión Escolar. 
Los chilenos debemos estar orgullosos y satisfechos con este importante 
paso hacia construir una educación de calidad, conforme a las necesida-
des de este siglo XXI. 

La Ley de Inclusión Escolar busca mejorar integralmente, y así lo dis-
pusieron explícitamente los legisladores, la formación del estudiante y 
la convivencia al interior de un colegio y universidades. La escuela es 
un espacio de reglas, de formación y de disciplina, pero también de diá-
logo y resolución de conflictos entre todas y todos, es el espacio privi-
legiado para la construcción de la sociedad. Si es inclusiva, integradora 
y abierta a la innovación, entregará mejor educación, educación de cali-
dad. Además, si toda la comunidad escolar se involucra en el proceso, 
admitiendo su diversidad y creatividad, la educación mejorará aún más. 
Para ello los padres, madres y apoderados deben velar por el cumpli-
miento de los fines educativos, participar en la generación de los Con-
sejos Escolares junto con los profesores, funcionarios y estudiantes; y 
estar atentos a fiscalizar y colaborar con la gestión de sus establecimien-
tos. (A. Palma. 2016). 

El programa de inclusión en universidades, permite que cada año más 
universidades se sumen a iniciativas para hacer más inclusivo el acceso 
a la educación superior.Cada año son más universidades las que se su-
man a las políticas de mayor acceso e inclusión. Ya sea a través de cupos 
especiales, convenios o propedéuticos, muchas universidades buscan 
dar oportunidades a jóvenes talentosos que estudian en contextos vulne-
rables o que no han podido acceder a una educación de calidad. Estos 
programas se basan en el principio de que los talentos están igualmente 
distribuidos en la sociedad, independiente del nivel socioeconómico o 
dónde hayan estudiado los jóvenes. 
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A continuación, una lista de programas de equidad e inclusión imple-
mentados por universidades: 

2. RED PROPEDÉUTICO 

La red de Propedéuticos Unesco fue pionera en impulsar el acceso in-
clusivo a la universidad. El 2007 comenzó en la Universidad de San-
tiago, Usach, y actualmente hay otras 5 universidades afiliadas: Univer-
sidad Católica Silva Henríquez, Universidad Alberto Hurtado, UMCE, 
UTEM, Universidad Católica del Norte. 

La iniciativa se basa en el principio de que los talentos están igualmente 
distribuidos entre ricos y pobres, que la educación es una herramienta 
de movilidad social, que las notas de educación media son un buen pre-
dictor de rendimiento académico y que la PSU replica las condiciones 
de inequidad y exclusión social de la sociedad 

El objetivo del proyecto es ayudar a insertar en la universidad a estu-
diantes talentosos que provienen de contextos vulnerables. Está dirigido 
a los alumnos de 4to medio que hayan obtenido un promedio entre 1º 
medio y el primer semestre de 4º medio entre el 10% de mejor rendi-
miento de cada curso. 

3. UNIVERSIDAD DE CHILE 

Hace ya un par de año, la Universidad de Chile implementó el Sistema 
de Ingreso Prioritario de Equidad Educativa (SIPEE), dirigido a buenos 
estudiantes de colegios municipales que no alcanzan el puntaje necesa-
rio para ingresar de la manera tradicional. 

Para postular se debe acreditar la situación socioeconómica. Postulacio-
nes abiertas desde el lunes 30 de septiembre hasta el martes 15 de octu-
bre. 

4. UNIVERSIDAD CATÓLICA 

El Programa Talento + Inclusión de la UC tiene por objetivo asegurar el 
acceso y retención de alumnos talentosos. El programa incluye admisión 
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especial, financiamiento, nivelación y acompañamiento académico. 
Además, el programa contempla vacantes especiales destinadas a estu-
diantes destacados de colegios municipales y subvencionados. 

5. UNIVERSIDAD DIEGO PORTALES 

El año pasado la UDP creo su Programa de Equidad que, a través de 
admisión especial, busca incorporar a estudiantes talentosos con desven-
tajas socioeconómicas. Este año hay 59 cupos en todas las carreras de 
horario diurno. 

La iniciativa está dirigida a estudiantes de colegios municipales y parti-
culares subvencionados que, de ser seleccionados, tienen la oportunidad 
de estudiar de manera gratuita (adicionalmente reciben beca de alimen-
tación, de transporte y fotocopias). 

6. UNIVERSIDAD DE CONCEPCIÓN 

La Universidad de Concepción tiene el Programa de Formación Prope-
déutica orientado a estudiantes destacados de tercer y cuarto año medio 
de colegios pertenecientes a la Red de Vinculación con el Medio de la 
Universidad de Concepción. El objetivo del programa es desarrollar ha-
bilidades académicas de acuerdo a ña formación universitaria que los 
estudiantes buscan seguir. Los estudiantes que aprueben este programa 
podrán acceder, a través del proceso de admisión especial, a una carrera 
de esta universidad. 

7. UNIVERSIDAD CATÓLICA DE LA SANTÍSIMA 
CONCEPCIÓN 

El Programa Propedéutico UCSC convoca a estudiantes de cuarto año 
medio que los ubica en el 10% superior del ranking de su curso. Para 
participar del Programa los estudiantes deben asistir a clases a la UCSC, 
durante el segundo semestre académico, entre agosto y diciembre, mien-
tras cursan su cuarto año medio. Durante el año 2013 Propedéutico 
UCSC trabaja con estudiantes de 6 comunas (Quillón, Hualqui, 
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Chiguayante, Penco, Talcahuano, Hualpén) de 11 establecimientos de la 
región del Biobío 

8. LEY DE INCLUSIÓN: UNA NUEVA FORMA DE 
DISCRIMINAR 

Ley de Inclusión, hecho que destacado por la prensa y las autoridades, 
y que pone fin a toda discriminación de alumnos. Una buena noticia si 
pensamos en el derecho a la educación y en el interés superior de todos 
los niños de nuestro país. Desafortunadamente, en la práctica no es así. 
Podríamos sentar junta a toda una generación de estudiantes y no por 
ello cumplir con la inclusión, si es que no se les agrega una educación 
de calidad. 

Al tener las escuelas un bajo rendimiento académico se produce la peor 
de las inclusiones: la del conocimiento. El objetivo fundamental e indis-
cutible de toda reforma educacional es mejorar los aprendizajes, la ad-
quisición de conocimientos y el desarrollo de valores, habilidades cog-
nitivas y sociales. Mantener diferencias importantes de rendimiento en-
tre las instituciones educacionales o los alumnos trae como consecuen-
cia una división social, económica y cultural importante, que empieza 
con el colegio, pero se amplía y potencia fuertemente una vez terminada 
la etapa escolar. 

La Ley de Inclusión no contempla este tipo de discriminación, que es el 
fondo del problema, y pone su fuerza en terminar con la selección, pero 
sin ninguna preocupación por lo que encontrarán los niños una vez den-
tro. Poco o nada se logará si no se obtienen los estándares de aprendiza-
jes que esperan las familias y la sociedad. Por ello es que toma cada vez 
más fuerza la idea propuesta tantas veces por la FIDE a las autoridades, 
no sólo durante el debate de esta en el Congreso, sino a través de todo 
el proceso de reforma: la meta más importante de una reforma educa-
cional es mejorar la calidad de la educación. 

Esta exclusión del conocimiento es la más común y la peor de todas, ya 
que es una discriminación encubierta. En una sociedad como la nuestra, 
una de las más desiguales y segregadas del mundo, queremos tener una 
educación incluyente e igualitaria para todos, sobre la base de una 
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legislación e insuficiencia de recursos. La aplicación de esta Ley de 
Inclusión en una sociedad desigual sin plazos ni gradualidad acorde con 
las exigencias, impone una tarea descomunal a los directores y profeso-
res. Y además, la impone bajo condiciones muy adversas. Esto no es un 
desafío, tal como lo han planteado quienes nunca han hecho clases en 
una escuela; en un despropósito, dados los recursos económicos y pro-
fesionales con que cuentan las escuelas. Aspirar a una educación iguali-
taria en una sociedad profundamente desigual, es una cambio paradig-
mático del sistema escolar. La inclusión total no se logra por decreto. 

La misma escuela que fue creada para un sistema educativo desigual 
debe sortear con éxito esta barrera infranqueable bajo las actuales con-
diciones. Lo más urgente para las familias, especialmente para las más 
pobres. Es que sus hijos tengan una educación de calidad, ya que es la 
única herramienta con que cuentan para salir de la pobreza. Ante estas 
urgencias perentorias de mejoramiento que requiere nuestro sistema 
educativo, el debate sobre si la educación debe ser pública o privada es 
algo completamente irrelevante. Incluir todo tipo de alumnos en escue-
las que no están preparadas para recibir un contingente muy diverso de 
jóvenes, es verdaderamente una irresponsabilidad, con potenciales efec-
tos indeseados. 

Las universidades continúan preparando profesores para desempeñarse 
en aulas homogéneas, y esta falta de competencias deberán asumirla los 
directores, que se encuentran sobrepasados con deberes, desprotegidos 
legalmente, sin apoyo profesional ni financiamiento adecuado. Las ta-
reas propias de las instituciones de educación superior deberán hacerlas 
las escuela. 

9. CONCLUSIONES 

Construir un modelo educativo inclusivo es una medida esencial para 
minimizar la discriminación social en un entorno que es clave a la hora 
de ofrecer igualdad de oportunidad a los niños y jóvenes del siglo XXI. 
Especialmente a aquellos estudiantes que son permanentemente discri-
minados y considerados distintos a la mayoría. 
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La inclusión educativa es un tema altamente complejo y no se vislum-
bran aún serias intenciones de abordar este proceso en lo que respecta a 
los que denominamos estudiantes con “Necesidades Educativas Espe-
ciales” (NEE). En la lógica de una política visionaria y responsable, la 
implementación de la Reforma Educativa debe sentar sus bases en la 
educación preescolar, es allí donde adquiere sentido lo proyectivo y pre-
ventivo al intervenir tempranamente en los infantes del país. Y es en ese 
instante que un menor en condiciones de “discapacidad” requiere mayor 
atención. 

La complejidad conflictiva del fenómeno de la inclusión no acepta una 
mirada simplista que se remite a abrir las puertas de la escuela y juntar 
niños. Sin embargo, el legislador supuso que prohibiendo el lucro, el 
copago y la selección se produciría automáticamente la convivencia in-
tegrada ―con estudiantes de diversos sectores socio - culturales, con 
NEE o con serios problemas de comportamientos y socialización―, y 
así tendríamos finalmente aulas inclusivas con mejores aprendizajes. 
Solo bastaba con prohibir, pero la prohibición solo impide, no produce. 
Alcanzar la inclusión es mucho más que eliminar algunos de los obs-
táculos a la entrada de alumnos en las escuelas. El legislador sobre sim-
plificó el problema de la inclusión, pecó de ingenuidad o de un desco-
nocimiento profundo de la baja capacidad de las reformas para procesar 
los problemas reales de la escuela;sus dinámicas internas; los ambientes 
escolares; y los alcances que tiene la pedagogía diferencial para atender 
a la diversidad en estos momentos. Supuso que bastaba con juntar niños 
y niñas simplemente de una amplia diversidad cultural, y esperaba que 
a partir de este amontonamiento de alumnos se superarían las diferencias 
culturales radicalmente distintas; que florecería la integración, la amis-
tad y los aprendizajes para todos; que se superarían los prejuicios socia-
les profundamente arraigados en nuestra sociedad; y que brotaría la sana 
convivencia transcultural. 

El sistema económico-social neoliberal produce desigualdad como pro-
ducto normal de su funcionamiento, y los legisladores supusieron que la 
escuela debía borrar esta desigualdad con la sola ley de inclusión, car-
gando esta responsabilidad a los profesores. Los mayores logros más 
inmediatos de esta ley son profesores con altos grados de estrés y 
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depresión; con bajos niveles de autoridad; con mucha angustia por no 
saber desempeñarse con todo tipo de alumnos; con problemas pedagó-
gicos no resueltos; desprotegidos ante una legislación garantista para 
alumnos y apoderados; amenazados por evaluaciones externas sancio-
nadoras; agredidos por alumnos y apoderados violentos; y con la duda 
de perder el trabajo por el cierre de sus escuelas si logran bajos puntajes 
en el SIMCE durante tres evaluaciones seguidas, en escuelas sobrepo-
bladas, con altos porcentajes de niños con NEE o con graves problemas 
cognitivos y conductuales. Esta ley debió quedarse con su nombre ori-
ginal: “No al copago, no al lucro y no a la selección”. Este nombre des-
cribe con mucha precisión lo único que hizo: prohibir. Porque no está 
diseñada para otra cosa y menos para lograr la inclusión. Hoy día tene-
mos una ley, mal llamada, de inclusión que logró la creación de aulas 
diversas, pero no tenemos aulas inclusivas. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Las sociedades contemporáneas son comprendidas, cada vez más, en 
términos de multiculturalidad. Insertada en esa realidad, las institucio-
nes educativas no resultan ajenas a los procesos de interacción cultural 
que se formulan en el contexto globalizado, sino que aparecen influen-
ciadas por estos fenómenos, complejos y dinámicos. La condición arrai-
gada de la escuela como institución social fue advertida tempranamente 
por Dewey ([1916] 1995) quien argumentó su capacidad para “fomen-
tar, legitimar, o para desacreditar la cultura dominante” (Shuali, 2010, 
p. 72). Esta cualidad convierte a la institución educativa en un marco 
propicio para el diálogo entre culturas, a la vez que promueve la partici-
pación de todos los agentes implicados en ella y el fomento de valores 
democráticos basados en la diversidad. 

Los planteamientos de Dewey ([1916] 1995) contribuyen al debate ac-
tual sobre las problemáticas de la educación en la sociedad multicultural 
(Shuali, 2010; Jover y García, 2015): el sentido de comunidad, partici-
pación y democracia, la definición de common intelligence -inteligencia 
común- y la apuesta por experiencias cooperativas señalan un punto de 
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partida efectivo para estas reflexiones. Se considera que las instituciones 
educativas constituyen espacios favorables para la construcción del co-
nocimiento y las buenas prácticas relacionadas con la diversidad cultural 
y, en sinergia con ello, las experiencias educativas representan un marco 
esencial para asentar conceptos y valores al respecto. 

Las políticas relacionadas con la educación, la cultura y el desarrollo 
humano se fundamentan desde una perspectiva ecuménica y guberna-
mental, como las definidas por la Organización de las Naciones Unidas 
para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 2001). Por ello, la 
importancia del respeto a la diversidad cultural puede sintetizarse en un 
símil entre cultura y vida: “es tan necesaria para el género humano como 
la diversidad biológica para los organismos vivos. En este sentido, cons-
tituye el patrimonio común de la humanidad y debe ser reconocida y 
consolidada en beneficio de las generaciones presentes y futuras” 
(UNESCO, 2001). 

En un claro retroceso respecto a los pactos internacionales de democra-
tización cultural, en los últimos años los países occidentales están su-
friendo el auge de grupos políticos de carácter xenófobo (Guia, 2016). 
Esto ha supuesto un crecimiento de los discursos del odio (Appadurai, 
2007) y del miedo hacia determinados grupos sociales por su condición 
étnica, social o económica, circunstancias que reavivan el debate sobre 
las políticas migratorias, el rechazo a los inmigrantes y la hostilidad ha-
cia las culturas diferentes. 

Pese a la creencia generalizada que vincula el aumento exponencial de 
estos extremismos con los momentos de dificultades financieras, han 
sido precisamente los países que han sufrido la crisis, a excepción de 
Grecia, los que mayor resistencia han mostrado al surgimiento de este 
tipo de formaciones políticas (Acha, 2017). Por el contrario, crecieron 
considerablemente en aquellos países que mejor sortearon la incidencia 
de la crisis económica. Estos grupos tratan de rentabilizar el descontento 
social derivado de las transformaciones sociales y económicas produci-
das por la globalización. Tienen en común un mismo “núcleo ideoló-
gico”, basado en “el nacionalismo, populismo y autoritarismo, como va-
riables ideológicas centrales y compartidas o ideas-fuerza/concepciones 
nucleares específicas” (Antón Mellón y Hernández-Carr, 2016, p. 21), 
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sin embargo, la heterogeneidad de sus propuestas políticas, hacen difícil 
consensuar una clasificación para este tipo de grupos. Según Acha, la 
crisis ha fomentado “la formación de actitudes de rechazo a la política 
convencional, y de apoyo a formaciones críticas con el actual estado de 
cosas” (2017, p. 10). Respecto a España, hasta hace relativamente poco 
tiempo había permanecido al margen de este fenómeno, pero en los úl-
timos años se ha constatado un crecimiento considerable de la presencia 
de estos discursos en el centro del debate público. 

En el contexto actual, las sociedades occidentales presentan una situa-
ción multicultural que es amenazada por el surgimiento de este tipo de 
discursos extremistas y xenófobos. Las diferencias entre unos y otros 
reside en sus matices y el lugar donde se sitúa el foco de atención: los 
valores culturales, la nacionalidad, los aspectos étnicos y raciales y la 
integración. A la luz de este panorama, conviene definir dos de las cate-
gorías que participan del entramado identitario, presentadas a modo de 
dicotomías operativas, que permitan una aproximación crítica al con-
texto actual. Las categorías seleccionadas, a modo de dimensiones, se-
rían Asimilacionismo vs. Multiculturalidad. 

1.1. MARCO CONCEPTUAL 

Desde el punto de vista de la educación multicultural e intercultural, 
Muñoz (2003) identifica diversos enfoques y modelos que coexisten en 
las instituciones educativas, entre ellos, el asimilacionista. Este modelo 
concibe la integración de los estudiantes de minorías étnicas a partir de 
una evasión de su identidad, como garantía para un mejor rendimiento 
académico. Ejemplos de este enfoque se localizan en los programas de 
inmersión lingüística que, en algunos países, como Estados Unidos, pro-
mueven el debate sobre la conveniencia o la “amenaza” que supone la 
educación bilingüe para sostener los estándares socioeconómicos del 
país. Se considera también que al ser portadores de una cultura distinta 
a la del país de acogida su desarrollo académico será limitado. Esta 
causa puede motivar la exclusión o negar el acceso del alumnado inmi-
grante en determinadas instituciones educativas (Muñoz, 2003).  

En términos culturales, la asimilación es comprendida dentro del con-
cepto más amplio de aculturación (Rudmin, 2003). Si bien los procesos 
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de integración o de marginalización son considerados en los niveles ex-
tremos ―positivo y negativo― de la aculturación, la asimilación es con-
siderada como una estrategia intermedia (Berry, 1997). Sin embargo, no 
siempre ha existido una postura consensuada respecto a los valores que 
aporta la asimilación cultural. En los inicios del pasado siglo se esgrimía 
la tesis sobre la pérdida de una identidad y los rasgos más significativos 
de una “civilización” ―lenguaje, hábitos, religión― al adoptar los ras-
gos identitarios de otra cultura “extranjera”. Esta tesis sobre el bicultu-
ralismo cuestionó la integración de dos culturas, etnias o religiones que 
resultaban en un proceso de “marginalidad bicultural” (Rudmin, 2003). 
Tras el fin de la Guerra Fría las problemáticas etnoculturales se convir-
tieron en una de las principales causas de conflictos políticos en el mapa 
internacional (Kymlicka, 1996), situación que aún persiste. 

Los países adoptan diversas políticas que intentan responder a las de-
mandas de la sociedad contemporánea respecto a la asimilación cultural, 
lo que ha dado lugar a diversas posturas, algunas conexas, otras, enfren-
tadas, respecto a los conceptos básicos de ciudadanía o Con relación al 
contenido político, ideológico y cultural que encierran. El término mul-
ticultural parece ser el más extendido para relacionar estas ideas, a pesar 
de su contenido ambiguo, ya que, según Kylimcka (1996), no diferencia 
claramente entre el contenido multinacional y poliétnico. Desde un en-
foque político y social, la multiculturalidad también se adscribe como 
un movimiento que reivindica los derechos de las minorías étnicas o los 
grupos marginados de la participación ciudadana (Muñoz, 2010). Se 
trata, asimismo, de considerar una política multicultural que supere las 
extintas dicotomías entre culturas de acogida, mayoritarias, y aquellas 
que suponen una minoría en determinados contextos, sino de compren-
der los nexos culturales bajo los principios de integración, ciudadanía y 
diálogo social (Shuali, 2010). Desde el punto de vista ideológico, el mul-
ticulturalismo se basaría en que ningún pueblo debe perder su identidad 
pudiendo a la vez vivir armoniosamente dentro de otra comunidad (Alar-
cón y Márquez, 2019) 

En definitiva, la multiculturalidad puede ser comprendida bajo una pers-
pectiva amplia y global que permita acceder a los procesos y estrategias 
que desarrollan los organismos internacionales, los estados, las 
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instituciones y el conjunto de la sociedad respecto al reconocimiento de 
distintas culturas. Dentro de ese marco, la escuela representa un espacio 
clave para la articulación de las políticas de interacción cultural, de for-
mación en el respeto a la diversidad multicultural. 

De acuerdo con ello, los jóvenes precisan de habilidades que les permi-
tan interactuar de manera eficaz en los contextos donde conviven, las 
cuales deben adquirir en sus trayectorias educativas y sociales. En el 
marco del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) se promueve 
la formación basada en competencias, modelo que no resulta incompa-
tible con el diseño de estrategias para una educación multicultural. Se-
gún la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico 
(OCDE) las competencias clave se definen en tres apartados: la capaci-
dad para “usar herramientas de manera interactiva”, la necesidad de po-
der “interactuar en grupos heterogéneos” y la habilidad para “actuar de 
forma autónoma” (OCDE, 2004, p.3).  

Bajo este enfoque se considera que el alumnado de Educación Superior 
es protagonista de su propio aprendizaje y se espera que, como parte de 
una educación multicultural crítica, debe ser capaz de superar las hege-
monías raciales y culturales (Abd Elkader, 2016). Al parecer, las com-
petencias multiculturales se enfocan, principalmente, en contenidos fun-
cionales, ejemplo de ello reside en que las instituciones educativas y los 
currículums promueven la empatía y el respeto hacia las diferencias cul-
turales. Sin embargo, parece escasear una perspectiva crítica y de posi-
cionamiento por parte del alumnado, hecho que reviste especial interés 
en los contextos emergentes. 

1.2. HIPÓTESIS Y OBJETIVOS 

El impacto que las tendencias extremistas actuales tienen en el conjunto 
de la sociedad puede provocar entre los estudiantes de Educación Supe-
rior sesgos identitarios no favorables al respeto de la diversidad cultural. 
Esta cuestión es de vital importancia, concretamente en el caso de la 
muestra de estudio, al tratarse de futuros educadores sobre los cuales 
recaerá la formación de las generaciones venideras. Se hace necesario, 
entonces, un modelo educativo que apueste por el respeto a la diversidad 
y no reproduzca actitudes racistas, xenófobas e intolerantes. Tomando 
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como punto de partida este escenario se pretenden validar las siguientes 
hipótesis: 

‒ H1: La adopción de posturas identitarias cercanas al asimila-
cionismo provoca entre los estudiantes un menor respeto a los 
principios promulgados en la Declaración Universal de la 
UNESCO sobre la diversidad cultural. 

‒ H2: La aplicación de experiencias educativas centradas en pro-
mover las posiciones identitarias cercanas a la multiculturali-
dad tendrá efectos positivos en el respeto a los principios pro-
mulgados en la Declaración Universal de la UNESCO sobre 
la diversidad cultural. 

El objetivo general es establecer si existen relaciones entre la dimensión 
inicial de estudio y el grado de aceptación de los principios de Diversi-
dad Cultural de la UNESCO. Como objetivos específicos, reconocer el 
grado de influencia de los discursos políticos actuales en los rasgos iden-
titarios de los estudiantes, averiguar si existen patrones identitarios en 
grupos específicos de estudiantes, en los que haya una correlación de las 
identidades que hemos tomado como no favorecedoras y determinar en 
qué medida las experiencias educativas potencian entre los alumnos el 
respeto a la diversidad cultural. 

Como objetivos operativos, en una primera fase de pretest se utilizará 
un estudio descriptivo y un análisis clúster que permita alcanzar los dos 
primeros objetivos específicos -determinar la influencia de los discursos 
políticos en la identidad de los estudiantes y el reconocimiento de patro-
nes identitarios dentro de grupos homogéneos- y en una segunda fase, 
de postest, un estudio comparativo de posiciones identitarias antes y des-
pués de aplicar experiencias educativas 

La finalidad del estudio es contribuir al respeto a la diversidad cultural 
entre los estudiantes de Educación Superior a través del desarrollo de 
identidades conectadas a la multiculturalidad. 
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2. METODOLOGÍA 

En esta investigación se ha utilizado un diseño cuasi experimental mul-
tigrupo, basado en un cuestionario cerrado cuantitativo con una fase de 
pretest, para establecer las posiciones identitarias iniciales de los estu-
diantes, y otra de postest, para establecer los efectos de las experiencias 
educativas utilizadas. 

La fase de pretest cumple una doble función, por un lado, permite veri-
ficar o refutar la primera hipótesis del estudio, la relación entre las va-
riables iniciales y el respeto a la diversidad cultural y, por otro lado, 
establece el punto de partida para comparar los resultados del pretest con 
los del postest. La fase de postest permite verificar o refutar la segunda 
hipótesis, establecer sí las experiencias educativas aplicadas a los alum-
nos mejoran su respeto a la diversidad cultural. 

El carácter cuasiexperimental viene dado por la asignación no aleatoria 
de los grupos sobre los que se aplican las condiciones experimentales 
(Campbell y Stanley, 1995), en este caso, cada una de las clases donde 
se ha realizado la experiencia educativa. Este tipo de experimentos ha 
aumentado en gran medida en los últimos años, en un esfuerzo por lograr 
una inferencia causal rigurosa en las investigaciones en ciencias sociales 
(Gopalan et ál., 2020) 

Se han realizado estudios de homogeneidad de los grupos para obtener 
un mayor control sobre el experimento y eliminar, en su caso, los grupos 
que parten con unas características de partida no homogéneas. El diseño 
inicial se componía de tres grupos experimentales y un grupo de control, 
pero, tras estas pruebas de homogeneidad, se descartó uno de los grupos, 
por lo que el análisis se realizó finalmente sobre dos grupos experimen-
tales y uno de control. Sobre este último grupo no se aplicó ninguna 
condición experimental. 

2.1. MUESTRA 

La muestra se ha compuesto por 129 alumnos para la fase de pretest, 
mientras que el cuasi-experimento se realizó sobre 84 alumnos reparti-
dos entre los tres grupos (Tabla 1). Los estudiantes que participan en la 
investigación cursan los Grados de Educación Infantil (14), Educación 
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Primaria (28), Educación Social (27) y Ciencias del Trabajo (15) en una 
universidad pública de Castilla y León. 

TABLA 1. Diseño muestral. 

  N 

Fase de pretest  129 

Fase de Postest 

 Grupo 1 27 

 Grupo 2 42 

 Grupo control 15 

Fuente: elaboración propia 

2.2. INSTRUMENTO 

La elección del método de cuestionario cerrado cuantitativo se basa en 
la capacidad que tiene este instrumento para adaptarse a la función refe-
rencial del lenguaje que apunta Jakobson (1981), lo que representa una 
comunicación descriptiva (Valles, 1997). 

El cuestionario se estructura en tres partes diferenciadas: 

‒ 5 preguntas de segmentación para analizar posibles diferencias 
entre los grupos previamente definidos. 

‒ 15 preguntas de escala Likert en las que el alumnado expresa 
su grado de acuerdo sobre diferentes frases que hacen referen-
cia a sus posiciones identitarias con respecto a la dicotomía 
presentada: 

‒ Asimilacionismo vs. Multiculturalidad: 8 y 7 pregun-
tas, respectivamente. 

‒ 15 preguntas de escala Likert en las cuales el alumnado expresa 
su grado de acuerdo con las frases contenidas en los artículos 
de la Declaración Universal de la UNESCO sobre Diversidad 
Cultural (UNESCO, 2001). 

La elaboración de este cuestionario se desarrolló en varias fases para su 
validación. La primera se basó en el juicio de expertos. Se seleccionaron 
cuatro académicos especialistas en el campo de la diversidad cultural y 
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se les pidió que valoraran aspectos como la claridad de la redacción de 
las sentencias, la coherencia entre las frases y los grupos de conceptos 
en los que se incluían y la pertinencia de las preguntas. Una segunda 
fase consistió en la prueba de los cuestionarios para testar la compren-
sión de cada una de las preguntas. Y finalmente, se procedió a una vali-
dación post hoc mediante el análisis factorial y la consiguiente prueba 
de la composición de los grupos de variables planteados. 

La principal conclusión de esta fase de validación fue la constatación de 
la fiabilidad de cada uno de los constructos teóricos, tanto para el asimi-
lacionismo y la multiculturalidad como para el respeto a la diversidad 
cultural. Antes de comenzar el estudio se resolvió la existencia de sen-
tencias con conceptos difusos para el alumnado, las cuales fueron reti-
radas del estudio, así como algunas que mostraban cierto grado de am-
bigüedad; por último, se corrigieron aspectos menores relacionados con 
la redacción de las frases. 

2.3. APLICACIÓN DEL CUESTIONARIO 

La aplicación del cuestionario se desarrolló en el aula a través de la he-
rramienta de encuestación Gather Precision, lo cual permitió, por un 
lado, la anonimización de los resultados (aspecto importante por la sen-
sibilidad de los datos), y por otro la ordenación aleatoria de las preguntas 
Likert. Estas características del proceso de aplicación del cuestionario, 
unidas a las correcciones realizadas en la elaboración del cuestionario 
final y la depuración de la base de datos, permiten solucionar las tres 
causas principales de los errores de medición: la redacción ambigua de 
las preguntas, el efecto halo y el error de encuesta (Berenson et ál., 
2001). 

3. RESULTADOS 

3.1. FASE DE PRETEST 

En una primera fase se ha realizado un análisis clúster para clasificar al 
alumnado según sus percepciones con respecto a los tres grupos de con-
ceptos tratados. Tras realizar un clúster jerárquico para establecer el 
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número de grupos óptimo que se localizan en la muestra, se tomó la de-
cisión de establecer dos grupos sobre los cuales realizar el consiguiente 
análisis clúster de k-medias. Los resultados de este último fueron los 
siguientes (Tabla 2): 

TABLA 2. Número de casos en cada clúster. 

Número de casos en cada clúster 

 Clúster 
1 45,000 

2 84,000 

Válidos 129,000 

Perdidos 0,000 

Fuente: elaboración propia 

El análisis clasificó la muestra en dos grupos, uno compuesto por 45 
alumnos y otro por 84. Cada uno de estos grupos muestra unos valores 
diferentes con respecto a las variables tratadas, lo cual se visualiza en 
los centroides de cada uno de los grupos (Tabla 3). 

TABLA 3. Centroides de los clúster y pruebas de significación de las variables. 

Variables asimilacionismo Variables multiculturalidad 

  
Clúster   

  
Clúster   

1 2 sig. 1 2 sig. 

V022 2,18 1,33 0,000 V032 3,29 3,74 0,000 

V023 2,36 1,86 0,000 V033 3,44 3,90 0,000 

V024 2,11 1,26 0,000 V035 3,31 3,32 0,949 

V025 2,49 2,02 0,004 V036 2,84 3,20 0,002 

V026 2,53 1,64 0,000 V037 3,53 3,73 0,049 

V027 3,09 2,24 0,000 V038 3,49 3,81 0,001 

V029 2,33 1,77 0,000 V039 3,38 3,69 0,011 

V030 2,40 1,64 0,000      

Fuente: elaboración propia 
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Del análisis de los centroides de cada uno de los clústeres se vislumbran 
los primeros datos interesantes. Por un lado, el clúster 1 presenta las 
puntuaciones más altas en el grado de acuerdo respecto a cada una de 
las variables que se relacionan con pensamientos asimilacionistas, mien-
tras que el clúster 2 lo hace en las variables relacionadas con la multi-
culturalidad. Por otro lado, se reflejan claramente la oposición de dico-
tomías en las que se basa el estudio inicial: cuanto más altas son las 
puntuaciones cuanto más altas son para las sentencias asimilacionistas 
lo son menos para las multiculturales y, al contrario. Este hecho es sig-
nificativo estadísticamente para todas las variables menos para la V035, 
“El respeto hacia otras identidades culturales es un aspecto fundamental 
de la sociedad actual”, lo que refuerza la validez del planteamiento de 
las dimensiones y de las variables que las componen. 

A nivel descriptivo se podría establecer que el clúster 1 se encuentra en 
posiciones moderadas con respecto a la multiculturalidad, asumiendo, 
en cierta medida, posicionamientos cercanos al asimilacionismo. En 
cambio, los componentes del clúster 2 se caracterizan claramente por 
posiciones multiculturales. En todo caso, ninguno de los dos grupos se 
inclina hacia identidades que se han hipotetizado como “no favorables” 
para promover el respeto de la diversidad cultural. 

A partir de aquí, para aceptar la primera hipótesis, se debería analizar si 
realmente el grupo que tiene posiciones más cercanas al asimilacio-
nismo (clúster 1) presenta grados de acuerdo menores ante los derechos 
de diversidad cultural que promueve la UNESCO, que se han desarro-
llado entre las variables V058 y V072. Para ello se han elaborado tablas 
de contingencia para cada una de ellas, cruzándolas con el clúster de 
pertenencia, para después analizar el estadístico chi-cuadrado y estable-
cer en cuáles de ellas se dan relaciones significativas. 
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TABLA 4. Tablas de contingencia clúster / variables UNESCO. 

 Chi-cuadrado de Pearson Residuos corregidos para Clúster 1 

Variables de 
cruce 

Sig. Asintótica 
(bilateral) 

Puntuaciones variables UNESCO 

1 2 3 4 

V058-Clúster 0,002  1,9 2,7 -3,2 

V059-Clúster 0,034 1,4 1,4 1,5 -2,6 

V060-Clúster 0,027 -0,1 -1,7 2,9 -1,9 

V061-Clúster 0,106 0,5 1,2 1,8 -2,4 

V062-Clúster 0,228 -0,4 1,3 1,1 -1,8 

V063-Clúster 0,002  1,3 2,8 -3,5 

V064-Clúster 0,000  -0,7 5,0 -4,8 

V065-Clúster 0,005 -0,7 1,3 3,0 -3,4 

V066-Clúster 0,000 1,4 0,8 3,8 -4,3 

V067-Clúster 0,007 1,9 -0,8 2,7 -2,7 

V068-Clúster 0,144  1,7 0,7 -1,3 

V069-Clúster 0,045  -0,1 2,4 -2,3 

V070-Clúster 0,000 -0,7 1,2 4,2 -4,4 

V071-Clúster 0,000  1,4 4,3 -4,5 

V072-Clúster 0,348 0,5 0,0 1,3 -1,7 

Fuente: elaboración propia 

Como se observa en la tabla 4 las diferencias entre el clúster 1 (identi-
dades no favorables) y el clúster 2 (identidades favorables) son signifi-
cativas en 11 de las 15 variables que se refieren a la Declaración Uni-
versal de la UNESCO sobre la Diversidad Cultural. Esto quiere decir 
que los individuos de la muestra que presentan identidades más cercanas 
al asimilacionismo muestran un grado de acuerdo diferente a los princi-
pios de la diversidad cultural que los que muestran posiciones más cer-
canas a la multiculturalidad. El sentido, positivo o negativo, de esta di-
ferencia se reconoce con el análisis de los residuos tipificados corregi-
dos (Haberman, 1973), los cuales se presentan en el lado derecho de la 
tabla. 

Estos residuos siguen una distribución normal, lo que quiere decir que, 
a un nivel de confianza del 95%, las casillas que presenten valores por 
encima de 1,96 revelan que los casos observados son significativamente 
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mayores que los esperados, y lo contrario, valores por debajo de -1,96 
denotan que los casos observados son significativamente menores que 
los esperados, esto supondría una relación de dependencia. En el caso 
de estudio, todos los residuos tipificados corregidos para los individuos 
del clúster 1 en la columna “totalmente de acuerdo” (Puntuación 4) son 
todos negativos, y en la mayoría de los casos menores que -1,96, lo cual 
quiere decir que las posiciones de acuerdo total con los principios de la 
UNESCO sobre Diversidad Cultural son menores de lo esperado entre 
los individuos del clúster 1, por tanto, entre los individuos con identida-
des menos cercanas al multiculturalismo. Al tratarse solo de dos clúste-
res, las puntuaciones de los residuos tipificados corregidos son simétri-
cas, por lo tanto, los casos observados en dicha columna serían mayores 
que lo esperado para los individuos del clúster 2. 

Por último, comentar que incluso en el caso del clúster 1 las puntuacio-
nes en las variables identitarias multiculturales han sido altas lo que im-
plica que la influencia en este alumnado de los discursos políticos ac-
tuales no es muy elevada a pesar de las prácticas asimilacionistas que se 
dan en España (Aixelà-Cabré, 2022). 

3.2. CUASIEXPERIMENTO. FASE DE APLICACIÓN DE TRATAMIENTO/EXPE-

RIENCIAS EDUCATIVAS

Sobre el Grupo 1 se realizó una experiencia educativa basada en un de-
bate dialéctico entre subgrupos de la clase, uno de los cuales debía de-
fender la pertinencia de las visiones multiculturales mientras que otro se 
encargó de elaborar preguntas que establecieran puntos de partida para 
el debate sobre aspectos controvertidos con respecto a cada una de esas 
visiones. Cada una de las sesiones tuvo una duración de una hora que 
incluía, ronda de presentación de argumentos, ronda de preguntas y de-
bate. 

Sobre el Grupo 2 se aplicó una experiencia educativa similar a la del 
Grupo 1, pero en lugar de utilizar el debate dialéctico, debía expresar la 
misma pertinencia de esas visiones a través de la imagen. La interven-
ción educativa consistió en la producción de un relato videográfico con 
el fin de que los estudiantes pudieran adoptar un posicionamiento espe-
cífico respecto a la dicotomía expuesta previamente en el aula. Se parte 
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de la concepción de Dewey (1986) de incorporar las “experiencias edu-
cativas” con el fin de incorporar un escenario práctico a los estudiantes 
del Grado de Educación Infantil y Primaria. La elección de este formato 
se debió a diversos factores: su carácter pedagógico intrínseco, al tipo 
de materia impartida perteneciente al ámbito de la educación plástica y 
visual, así como a la trascendencia que en la sociedad contemporánea 
tienen las representaciones visuales, capaces de condicionar los valores 
y creencias que los jóvenes adoptan de manera acrítica (Freedman, 
1994; Walker y Chaplin, 1997; Mirzoeff, 1998; Hernández, 2003). 

El proceso de trabajo consistió en la formación de grupos de estudiantes 
a cada cual se le asignó una de las dimensiones de la dicotomía. Sus 
integrantes tuvieron que buscar información sobre los conceptos asigna-
dos, con el fin de establecer un espacio de reflexión sobre los significa-
dos y repercusiones de éstos en la actualidad. Finalmente, cada grupo 
tuvo que crear un vídeo que presentara una situación específica sobre 
dichos conceptos. Al final de la experiencia se obtuvieron un total de 12 
proyectos visuales, permitiendo una reflexión grupal que permitiera co-
nocer las motivaciones de los estudiantes para centrarse en unos aspec-
tos u otros de cada producción. 

3.3. FASE DE POSTEST 

En la segunda fase del análisis se procederá a probar la segunda hipóte-
sis, constatando o no el efecto de las experiencias educativas basadas en 
las posiciones identitarias iniciales sobre el grado de acuerdo con los 
principios de Diversidad Cultural promulgados por la UNESCO. 

Para el correcto planteamiento del diseño cuasiexperimental se han de 
establecer medidas de control que minimicen los posibles sesgos en el 
proceso de medición. El primero de ellos ha consistido en la realización 
de pruebas de homogeneidad de los grupos en el punto de partida. La 
selección de grupos inicial se realizó de una manera pragmática utili-
zando las diferentes clases de cada uno de los cursos de educación su-
perior sobre los que se podían realizar las prácticas, 3 clases de la Facul-
tad de Educación y un grupo de control. 
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Al analizar la homogeneidad de los grupos con respecto a las variables 
de estudio, se desechó uno de los grupos, exactamente una clase de 3º 
del Grado de Educación Social que presentaba resultados significativa-
mente más altos que el resto de los grupos en un alto porcentaje de las 
variables relacionadas con los principios de la UNESCO. La existencia 
de estas diferencias se ha atribuido a la posible interiorización de estos 
conceptos durante el plan de estudio ya cursado, donde asignaturas 
como Antropología Social y Cultural; Inmigrantes, Minorías Étnicas y 
Educación Intercultural; o Ciudadanía y Políticas Sociales tienen una 
clara incidencia en estas cuestiones. También, por las experiencias vivi-
das durante las prácticas en las que el estudiantado ha debido desarrollar 
competencias en este sentido, concretamente la Competencia General 
Interpersonal de reconocimiento y respeto a la diversidad y multicultu-
ralidad. La aplicación de experiencias educativas en este grupo presenta, 
por tanto, un grado de redundancia significativo que podría originar in-
terferencias en el análisis de la eficacia de los tratamientos empleados.  

El resto de grupos presentaron resultados significativamente homogé-
neos para prácticamente la totalidad de las variables, por lo que pasan a 
formar parte del diseño cuasiexperimental final. Por lo tanto, el diseño 
final fue multigrupal, con dos grupos sobre los que se realizaron los dos 
tratamientos diferenciados (una experiencia educativa con enfoque dife-
rente a cada grupo) y un grupo de control sobre el que no se aplicó tra-
tamiento. 

Para comprobar la eficacia de las experiencias educativas, se establecie-
ron comparaciones entre los resultados del postest y los recogidos ante-
riormente en el pretest en cada uno de los dos grupos y del mismo modo 
se establecieron comparaciones en el grupo de control para localizar po-
sibles sesgos externos que podrían haber afectado a los resultados. 

Con el objeto de reconocer el efecto de las experiencias educativas sobre 
los principios de Diversidad Cultural de la UNESCO en general, y no 
sobre ítems concretos, se procedió a una transformación de las variables 
para poder contabilizarlas como grupo y poder establecer comparacio-
nes entre las puntuaciones antes y después de los tratamientos. El resul-
tado de estas comparaciones arrojó los siguientes resultados para cada 
grupo: 
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TABLA 5. Análisis no paramétrico de los cambios en cada grupo experimental. 

  Puntuaciones variables UNESCO Wilcoxon 

  N Puntuación pretest Puntuación postest Sig. asintótica 

Grupo 1 27 3,3907 3,5136 0,008 

Grupo 2 42 3,4838 3,5111 0,308 

Grupo Control 15 3,3247 3,3964 0,096 

Fuente: elaboración propia 

Como se observa en la tabla 5, solo se encuentran diferencias significa-
tivas en el Grupo 1, que mejora con respecto al grado de acuerdo de los 
participantes sobre los principios de Diversidad Cultural de la 
UNESCO, mientras que tanto en el Grupo 2 como en el Grupo de Con-
trol, los cambios no son lo suficientemente potentes como para procurar 
significación estadística. 

Analizando los cambios dentro de la dimensión dicotómica planteada en 
el inicio, los principales efectos en el Grupo 1 se han dado en la reduc-
ción de las puntuaciones relacionadas con el asimilacionismo. El grupo 
de control, en cambio, no presenta ninguna diferencia significativa entre 
la fase de pretest y la de postest en el resto de variables. 

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

La construcción de la identidad de un estudiante es un proceso multi-
causal que no se puede definir solamente desde la articulación de unas 
dimensiones limitadas. La proliferación de discursos con una clara fina-
lidad de adoctrinamiento ideológico hace necesario el estudio de la in-
fluencia de los mismos en el establecimiento de posiciones contrarias a 
principios de consenso como son los Derechos Humanos, o los Derechos 
de Diversidad Cultural a los que se refiere este estudio. Esto hace que la 
selección de estas dimensiones concretas sea pertinente, aunque no con-
temple toda la complejidad de elementos multicausales que están detrás 
de la construcción de la identidad. 

Las conclusiones del estudio a partir de la fase de pretest validan la hi-
pótesis inicial de dependencia entre los conceptos tratados y el grado de 
acuerdo con los principios de Diversidad Cultural que promueve la 
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UNESCO. Se demuestra una correlación negativa significativa entre po-
siciones asimilacionistas y el acuerdo con los principios de la UNESCO 
sobre la Diversidad Cultural y, por el contrario, una correlación positiva 
cuando encontramos posiciones cercanas a la multiculturalidad. Ade-
más, se encuentra una elevada correlación negativa dentro de la dicoto-
mía: cuanto mayores puntuaciones consiguen en las posiciones identita-
rias centradas en el asimilacionismo, menores son las puntuaciones en 
las posiciones identitarias relacionadas con la multiculturalidad y, al 
contrario. 

Con respecto a la segunda hipótesis del estudio, se verifica que las ex-
periencias educativas han tenido un efecto en el incremento de las pun-
tuaciones sobre las variables referidas a los principios de la UNESCO 
sobre la Diversidad Cultural sólo para el Grupo 1, pero no lo hace para 
el Grupo 2. Es decir, aunque las dos experiencias educativas han tenido 
un efecto en el incremento de las puntuaciones sobre las variables refe-
ridas a los principios de la UNESCO sobre la Diversidad Cultural, en el 
caso del Grupo 2, esta diferencia no es suficiente como para obtener 
significación estadística. El grupo de control, por su parte, no muestra 
ninguna diferencia entre la fase de pretest y postest, lo cual hace suponer 
que no existen sesgos provocados por condiciones externas que hayan 
podido influir en los resultados. 

Con este estudio se ha pretendido analizar la influencia de esta dimen-
sión concreta dentro de todo el abanico de elementos multicausales que 
influyen en la adopción de valores culturales consensuados universal-
mente. Para ampliar o mejorar esta comprensión multicausal se podría 
complementar el análisis con el estudio de la influencia de otras dimen-
siones como el nativismo, la ciudadanía, el relativismo cultural o el et-
nocentrismo, o los aspectos identitarios sólidos o líquidos propios de la 
modernidad y la posmodernidad, respectivamente. 

Por último, siguiendo las tesis de Dewey, se deberían perfeccionar en 
mayor medida las experiencias educativas en el aula para dotar a los 
futuros docentes de competencias que les permitan tener un importante 
papel desde la educación en la integración de todas las culturas en las 
sociedades, sin por ello privarlas de los derechos de diversidad cultural 
reconocidos por la UNESCO. 
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CAPÍTULO 39 

¿ES POSIBLE ADAPTAR EL GRADO “INFORMACIÓN Y 
DOCUMENTACIÓN” A LA DIVERSIDAD FUNCIONAL? 

MARÍA-DOLORES CALDERA-ANTÚNEZ 
CRISTINA FABA-PÉREZ 

ROCÍO GÓMEZ-CRISÓSTOMO 
Universidad de Extremadura 

 

1. INTRODUCCIÓN  

El término diversidad funcional fue propuesto por Romañach y Lobato 
(2005) como una alternativa a otros términos como discapacidad o mi-
nusvalía, utilizados tradicionalmente para referirse al colectivo de per-
sonas que presentan algún tipo de diversidad funcional, pero, según los 
autores, cargados de una semántica negativa.  

El número de personas con diversidad funcional reconocida aumenta 
con el paso del tiempo. En España, según un informe del Ministerio de 
Derechos Sociales y Agenda 2030 (2021), más de cuatro millones y me-
dio de personas presentaban en el año 2019 algún tipo de diversidad 
funcional, lo que supone un porcentaje del 9.6 % respecto a la población 
total del año analizado, datos que, además, mostraban una tasa de varia-
ción con respecto al año anterior del 3.4 %. A nivel internacional, la 
Organización Mundial de la Salud (2020) estima que más de mil millo-
nes de personas presentan algún tipo de diversidad funcional, lo que co-
rresponde aproximadamente al 15 % de la población mundial. 

Teniendo en cuenta estos datos, resulta imprescindible tratar de atender 
los derechos y las necesidades de las personas que conforman este co-
lectivo, en todos los contextos y etapas de la vida, siendo la educación 
uno de los ámbitos que más repercusión puede tener para ellos. Aunque 
aún queda mucho por hacer, son notables los avances que se han reali-
zado en aspectos relacionados con la inclusión de las personas con di-
versidad funcional en todos los niveles educativos (Azorín-Abellán, 
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2017; Manzano-Soto et al., 2021; European Agency for Special Needs 
and Inclusive Education, 2020), pero no tantas las iniciativas que, desde 
este mismo sistema, se han lanzado para conseguir la inclusión de este 
colectivo en otros contextos importantes, entre ellos, el contemplado en 
el Artículo 19 de la Convención sobre los derechos de las personas con 
discapacidad de Naciones Unidas (Naciones Unidas, 2006: 16), en con-
creto en su apartado c), que indica que “Las instalaciones y los servicios 
comunitarios para la población en general estén a disposición, en igual-
dad de condiciones, de las personas con discapacidad y tengan en cuenta 
sus necesidades”. Gran parte de estos servicios son ofrecidos por egre-
sados universitarios cuya formación carece de los conocimientos perti-
nentes para atender las necesidades de las personas con algún tipo de 
diversidad funcional. Para tratar de paliar esta situación, se considera 
necesaria la incorporación de materias relacionadas con la diversidad 
funcional en los planes formativos de las titulaciones universitarias en-
caminadas a prestar servicios a la sociedad, a fin de conseguir que los 
futuros profesionales conozcan mejor las características de este colec-
tivo, y sean capaces de atender y satisfacer sus necesidades. 

Uno de los principales servicios incluidos en los anteriormente denomi-
nados servicios comunitarios para la población, puede considerarse el 
servicio ofrecido por las bibliotecas o los servicios de información, cuya 
labor, entre otras, consiste en el apoyo a la alfabetización informacional 
y digital de la sociedad, y sobre el cual tienen un alto grado de respon-
sabilidad los profesionales egresados de titulaciones relacionadas con la 
Información y la Documentación. Por ello, el presente trabajo se plantea 
como objetivo optimizar la enseñanza universitaria de los futuros egre-
sado y profesionales, en este caso del Grado en Información y Docu-
mentación, adaptando sus contenidos a las necesidades del amplio co-
lectivo que suponen las personas con diversidad funcional. Para ello, se 
toma como muestra los planes docentes incluidos en el plan de estudios 
del Grado de la Universidad de Extremadura (UEx).  



‒ ൧ൢ൤ ‒ 

2. METODOLOGÍA 

Para cumplir el objetivo marcado, se ha trabajado con los planes docen-
tes correspondientes al curso 2019-2020 del Grado en Información y 
Documentación de la UEx, disponibles en la web de la Facultad de Cien-
cias de la Documentación y de la Comunicación de la UEx 
(https://www.unex.es/conoce-la-uex/centros/alcazaba/informacion-aca-
demica/programas-asignaturas/curso-2019-20/grado-en-informacion-y-
documentacion). Sobre dichos planes, correspondientes a un total de 
cuarenta y cinco asignaturas, se ha incorporado un tema relacionado con 
la diversidad funcional, acompañado de un ejemplo práctico.  

De manera previa al rediseño del título de Grado en Información y Do-
cumentación, y siguiendo la metodología que Faba-Pérez y Patiño-
Agudo (2017), se han analizado los programas de todas las asignaturas 
de los Grados en Información y Documentación de las distintas univer-
sidades españolas en las que se impartía el Grado en el curso 2019-2020 
(Ministerio de Educación, 2019) para tratar de identificar la representa-
ción que el colectivo de personas con diversidad funcional tiene en ellos. 
En total, se revisaron 350 planes docentes, correspondientes a los Gra-
dos de Información y Documentación impartidos en dicho curso en las 
universidades españolas mostradas en la Tabla 1. 

TABLA 1. Enlace a los planes docentes de los Grados en Información y Documentación 
impartidos en el curso 2019-2020 en las universidades españolas.  

Universidad URL 

Universidad Complutense de Madrid https://bit.ly/3uL4v6E  

Universidad de Extremadura https://bit.ly/3o3Ljxe 

Universidad de Granada https://bit.ly/3axOXN3  

Universidad de León https://bit.ly/3ICAo7i 

Universidad de Murcia https://bit.ly/3aD086Z  

Universidad de Salamanca https://bit.ly/3PaOpLW  

Universidad de Valencia https://bit.ly/3nZqbsb  

Universidad de Zaragoza https://bit.ly/3yEhk3X  
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Tras analizar el conjunto de planes docentes de los Grados en Informa-
ción y Documentación de las universidades mostradas en la Tabla 1, se 
comprueba que la representación de temas dedicados al colectivo de per-
sonas con diversidad funcional es llamativamente escasa. Solo en la 
Universidad de Extremadura y en la Universidad de León, se localizan 
sendas asignaturas que cuentan con un tema dedicado a dicho colectivo 
(“Servicios de información” y “Servicios de bibliotecas y centros de do-
cumentación”, respectivamente). Estos datos reflejan que solo el 0.6 % 
de las 350 asignaturas analizadas poseen algún tema dedicado a formar 
a los futuros profesionales para que sean capaces de atender y satisfacer 
las necesidades de las personas con diversidad funcional. 

Para dar respuesta a la deficiencia observada, se procede a la adaptación 
de uno de ellos al colectivo de personas con diversidad funcional, en 
concreto, el Grado en Información y Documentación de la Universidad 
de Extremadura, elaborando un tema relacionado con este colectivo para 
cada una de las cuarenta y cinco asignaturas que lo conforman, así como 
una posible aplicación práctica del mismo.  

3. RESULTADOS 

Los resultados obtenidos se muestran en cinco tablas distintas (Tablas 
2-6), cada una de las cuales contiene el título de la asignatura, y el nuevo 
tema relacionado con la diversidad funcional, junto con una breve des-
cripción de su posible aplicación práctica. Las cuatro primeras tablas 
corresponden a los cuatro cursos del Grado, y la última, a las asignaturas 
optativas del mismo.  
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TABLA 2. Tema propuesto para cada una de las asignaturas del primer curso del Grado 
en el curso 2019-2020 en las universidades españolas. 

Asignatura Nuevo tema relacionado con la diversidad funcional 

1. Diplomática y produc-
ción documental en las 

instituciones 

La documentación parroquial como testimonio de colectivos con diver-
sidad funcional. 
Estudio de la documentación parroquial de Extremadura (España) du-
rante el s. XX y XXI para ver cómo ha evolucionado la inclusión de este 
colectivo en las actividades parroquiales (ejemplo: análisis de la docu-
mentación de la iglesia de San Ignacio de Loyola de Coria (Cáceres, 
Extremadura, España). En ella se descubrirá, entre otras acciones, la 
puesta en marcha en la Navidad 2019-2020 de un Belén inclusivo, cu-
yos personajes tienen alguna diversidad funcional, a fin de dar visibili-
dad a este colectivo). 

2. Información y socie-
dad 

La diversidad funcional en la Sociedad de la Información.  
Estudio de la relación entre brecha digital y las personas con diversi-
dad funcional en la Sociedad de la Información (ejemplo: análisis de 
los datos ofrecidos por el Observatorio Estatal de la Discapacidad 
(OED) del actual Ministerio de Derechos Sociales y Agenda 2030, Es-
paña, que advierte de la persistencia de la brecha digital en las perso-
nas con discapacidad y de las barreras para acceder a la web en igual-
dad de condiciones). 

3. Introducción a la es-
tadística documental 

Fuentes estadísticas sobre diversidad funcional. 
Estudio de organismos nacionales e internacionales que arrojan indica-
dores estadísticos relacionados con diversidad funcional (población, 
características, necesidades especiales…) (ejemplo: Observatorio Es-
tatal de la Discapacidad (OED) del actual Ministerio de Derechos So-
ciales y Agenda 2030, España). 

4. Introducción a la tec-
nología de la informa-
ción y la comunicación 

Las TICs y las personas con diversidad funcional: hardware y software 
para diversidad funcional visual y auditiva. 
Estudio de diferentes dispositivos que faciliten el acceso a las TIC en 
unidades de información ante las deficiencias visuales y auditivas de 
los usuarios (ejemplo: MyEye 2.0 o Graille). 

5. Teoría de la comuni-
cación y de la informa-

ción 

La teoría de la comunicación social ante la diversidad funcional. 
Estudio de las técnicas para mejorar la comunicación social sobre la di-
versidad funcional en unidades informativas (ejemplo: ofrecer una 
rueda de prensa con los servicios que tiene una biblioteca para perso-
nas con discapacidad). 

6. Derecho de la infor-
mación y la comunica-

ción 

Protección de datos en colectivos con diversidad funcional. 
Estudio de los límites legales de los profesionales de la información y 
la comunicación ante usuarios con diversidad funcional (ejemplo: cono-
cer el nivel de seguridad que deben aplicar cuando traten datos perso-
nales relativos a la discapacidad de las personas). 

7. Edición digital 

Aplicaciones informáticas básicas para los colectivos con diversidad 
funcional.  
Se estudia cómo hacer más accesibles aplicaciones informáticas bási-
cas para interactuar con usuarios con diversidad funcional en unidades 
informativas (ejemplo: Outlook permite generar mensajes de correo 
electrónico accesibles para personas con discapacidades). 
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8. Gestión y administra-
ción de empresas 

Gestión de bienes en las instituciones relacionadas con la diversidad 
funcional.  
Estudio de los elementos comunes que conforman los bienes tangibles 
(mobiliario, local…), e intangibles (la filosofía de los profesionales…) 
de los centros para personas con discapacidad (ejemplo: identificación 
de los bienes de la Organización Nacional de Ciegos Españoles 
(ONCE), España). 

9. Habilidades comuni-
cativas 

Importancia de la comunicación no verbal en la diversidad funcional.  
Estudio de los principios básicos de la comunicación no verbal para re-
solver problemas del lenguaje oral en unidades informativas (ejemplo: 
aprendizaje de las reglas básicas del “lenguaje de signos” para interac-
tuar con usuarios con discapacidad auditiva).  

10. Inglés 

Inglés básico sobre diversidad funcional. 
Estudio de un vocabulario básico en lengua inglesa sobre diversidad 
funcional para una mejor aproximación conceptual a los usuarios con 
limitaciones psíquicas/físicas (ejemplo: disability, blind, deaf, mental di-
sability…). 

TABLA 1. Tema propuesto para cada una de las asignaturas del segundo curso del Grado  

Asignatura Nuevo tema relacionado con la diversidad funcional  

11. Archivística 

Digitalización de documentos en archivos de entidades relacionadas 
con la diversidad funcional.  
Estudio de la digitalización realizada en los archivos de diversos cen-
tros especializados en diversidad funcional en Extremadura (ejemplo: 
estado de la digitalización de la documentación archivística de la Aso-
ciación de Ocio para Personas con Discapacidad Intelectual (ANTA-
REX), Badajoz, Extremadura, España). 

12. Fuentes de informa-
ción y recursos informati-

vos 

Las tesis doctorales como fuentes de información primaria y su rela-
ción con la diversidad funcional. 
Estudio de las tesis doctorales disponibles en la base de datos TESEO 
(Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, España) sobre diversidad 
funcional defendidas en las universidades españolas a lo largo del 
tiempo, para que alumno comprenda que esta fuente primaria ofrece 
trabajos sobre la temática estudiada (ejemplo: buscar tesis defendidas 
en la Universidad de Extremadura, España, entre 2010 y 2020 relacio-
nadas con diversidad funcional). 

13. Fundamentos de in-
formación y documenta-

ción 

El profesional en Información y Documentación y el colectivo con di-
versidad funcional. 
Estudio de las características psíquicas básicas que debería tener el 
profesional de una unidad informativa para atender correctamente a 
los usuarios con diversidad funcional (ejemplo: empatía, paciencia…).  

14. Fundamentos y di-
seño de base de datos 

Diseño de bases de datos para personas con diversidad funcional.  
Estudio del diseño de bases de datos en unidades informativas adap-
tadas al colectivo con deficiencia visual (por ejemplo: tamaño de letra, 
contraste de fondo, sonido, etc.).  
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15. Introducción a los 
métodos cuantitativos de 

la información 

Leyes bibliométricas y diversidad funcional. 
Aplicación de las Leyes de la Bibliometría (Lotka, Bradford, Zipf) a la 
bibliografía científica sobre diversidad funcional (ejemplo: realizar un 
Bradford con los artículos sobre diversidad funcional localizados en las 
revistas Q1 (primer cuartil) del JCR Journal Citation Report de la cate-
goría Library and Information Science). 

16. Análisis documental 

La indización de documentos relacionados con la diversidad funcional. 
Estudio de la extracción de términos en documentos relacionados con 
la diversidad funcional, para que el alumno se familiarice con este co-
lectivo y sea un buen profesional si trabaja en una unidad de informa-
ción especializada en diversidad funcional (ejemplo: indización de ar-
tículos científicos relacionados con deficiencia visual). 

17. Catalogación descrip-
tiva 

ISBD (International Standard Bibliographic Description) para personas 
con diversidad funcional. 
Estudio de los campos imprescindibles para realizar una descripción 
ISBD que sea fácilmente interpretada en un catálogo por una persona 
con discapacidad intelectual (ejemplo: autor, título y materia). 

18. Lenguajes documen-
tales 

La diversidad funcional en la Lista de Encabezamientos de Materia 
para las Bibliotecas Públicas (LEM). 
Estudio pormenorizado de los encabezamientos disponibles en LEM 
sobre diversidad funcional, para que el alumno analice la representa-
ción de este colectivo en la Lista (ejemplo: Concepto: Ciegos).  

19. Organización de co-
lecciones 

Desarrollo de colecciones en bibliotecas públicas para personas con 
diversidad funcional. 
Estudio y desarrollo de colecciones adaptadas a las necesidades de 
personas con dificultades psíquicas/físicas para aumentar su interac-
ción en bibliotecas públicas (ejemplo: la Biblioteca Luis Rosales (Cara-
banchel, Madrid, España) dispone de la sección “Lectura Fácil” con 
una colección adaptada a los usuarios con discapacidad intelectual).  

20. Organización y des-
cripción de archivos 

Cuadros de clasificación en centros relacionados con diversidad fun-
cional. 
Aprendizaje del funcionamiento, organización y actividades que se 
realizan en centros de diversidad funcional de Extremadura para reali-
zar un cuadro de clasificación adaptado a dicho centro (ejemplo: estu-
diar el Centro de Atención a la Discapacidad de Extremadura (CA-
DEX), Badajoz, Extremadura, España, para realizar su cuadro de cla-
sificación). 

TABLA 2. Tema propuesto para cada una de las asignaturas del tercer curso del Grado  

Asignatura Nuevo tema relacionado con la diversidad funcional 

21. Catalogación auto-
matizada 

Catalogación MARC21 (MAchine-Readable Cataloging) y personas con 
diversidad funcional. 
Estudio del protocolo de catalogación en MARC21 del material para per-
sonas con dificultades lectoras y/o de comprensión permanentes (como 
discapacidades) (ejemplo: el alumno debe saber que el campo T655 
Término de indización género-forma, para dicho material es “Lectura fá-
cil”). 
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22. Documentación infor-
mativa 

Las noticias sobre diversidad funcional en los medios de comunicación. 
Análisis de noticias sobre personas con diversidad funcional en los dife-
rentes medios de comunicación (ejemplo: en prensa, radio y televisión 
en un periodo concreto). 

23. Fuentes de informa-
ción especializadas 

Organismos y fuentes de información sobre colectivos con diversidad 
funcional. 
Estudio de los principales organismos y fuentes de información especia-
lizados en diversidad funcional en Extremadura (ejemplo: Centro de 
Atención a la Discapacidad de Extremadura (CADEX), Badajoz, Extre-
madura, España). 

24. Recuperación de la 
información 

Recuperación de información sobre diversidad funcional: estrategias de 
búsqueda. 
Estudio de estrategias de búsqueda para recuperar información sobre 
diversidad funcional en bases de datos (ejemplo: estrategia de bús-
queda en Scopus para recuperar artículos sobre diversidad funcional en 
bibliotecas: TITLE( ( disability OR blind OR deaf OR "mental disability" ) 
AND librar* ) AND DOCTYPE ( ar ) AND SUBJAREA ( soci ).  

25. Servicios de informa-
ción 

Bibliotecas y servicios para usuarios con diversidad funcional. 
Estudio de bibliotecas (universitarias y públicas) y servicios para usua-
rios con diversidad funcional (por ejemplo: la Biblioteca General de la 
Universidad de Murcia, España, dispone del servicio “Puestos de lectura 
y consulta preferentes” para usuarios con diversidad funcional). 

26. Análisis de redes en 
información y documen-

tación 

Comunidades en Redes Sociales en organizaciones relacionadas con la 
diversidad funcional. 
Estudio del uso de las Redes Sociales (RS) en organizaciones relacio-
nadas con diversidad funcional, para identificar las principales Comuni-
dades que interactúan en las RS en torno a la discapacidad (ejemplo: 
RS: Twitter, Facebook; Organizaciones: Organización Nacional de Cie-
gos Españoles (ONCE), España; Down España). 

27. Diseño y dirección de 
websites 

Sitios webs accesibles para personas diversidad funcional: Las “Web 
Content Accessibility Guidelines (WCAG)”. 
Estudio detallado de las Pautas de Accesibilidad Web (WCAG) impres-
cindibles para el diseño de Sitios web accesibles para personas con di-
versidad funcional (ejemplo: Pauta 2.2 Proporcionar a los usuarios el 
tiempo suficiente para leer y usar el contenido). 

28. Gestión de documen-
tos y archivos 

Valoración de documentos relacionados con diversidad funcional. 
Estudio específico de la Valoración de documentos relacionados con di-
versidad funcional en Extremadura (ejemplo: la Comisión de Valoración 
de Documentos de la Junta de Extremadura, España, en su Resolución 
16 de noviembre de 2017, Valora la función “Concesión de prestaciones 
sociales y económicas a personas con discapacidad” de la serie docu-
mental “Expedientes de subsidios de la Ley de Integración Social de Mi-
nusválidos, LISM”). 

29. Procesamiento avan-
zado de la información 

Procesamiento de la información en colectivos con diversidad funcional  
Estudio de los patrones característicos del procesamiento de la informa-
ción en lectores con diversidad funcional (ejemplo: memoria a corto 
plazo o dificultades en codificación fonológica y ortográfica). 
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TABLA 3. Tema propuesto para cada una de las asignaturas del cuarto curso del Grado  

Asignatura Nuevo tema relacionado con la diversidad funcional  

30. Evaluación de la acti-
vidad científica 

Análisis de revistas científicas sobre diversidad funcional. 
Estudio de revistas científicas nacionales e internacionales relaciona-
das con la diversidad funcional, para que el alumno identifique dónde 
se publican los artículos científicos de mayor calidad sobre la temática 
estudiada (ejemplo: en discapacidad psíquica, “World Psychiatry” es la 
revista con mayor factor de impacto 2020 de la subcategoría “Psychia-
try and Mental Health” de la categoría “Medicine”, dentro del SJR Sci-
mago Journal & Country Rank). 

31. Planificación, audito-
ría y evaluación de uni-
dades de información 

Auditoría y evaluación de centros de documentación para personas 
con diversidad funcional. 
Diseño de auditorías e indicadores de evaluación de centros y servi-
cios documentales especiales para usuarios con diversidad funcional 
(ejemplo: Centro Español de Documentación e Investigación sobre 
Discapacidad (CEDID), Madrid, España). 

32. Políticas y sistemas 
de información 

 

Políticas y buenas prácticas bibliotecarias para usuarios con diversi-
dad funcional. 
Estudio de directrices y políticas bibliotecarias nacionales e internacio-
nales favorables para usuarios con diversidad funcional (ejemplo: di-
rectrices “Bibliotecas accesibles para todos: pautas para acercar las 
bibliotecas a las personas con discapacidad y a las personas mayo-
res”, Ministerio de Educación, Política Social y Deporte, España). 

33 y 34. Prácticas exter-
nas I y II 

Los alumnos de Grado realizan sus prácticas externas en centros rela-
cionados con la diversidad funcional. De este modo, aprenden el fun-
cionamiento de dicho centro y el trato con el colectivo de personas con 
diversidad funcional (ejemplo: biblioteca de Cruz Roja Extremadura en 
Badajoz, España). 

35. Trabajo fin de grado 

Una vez que los alumnos han estudiado el Grado en Información y Do-
cumentación, incluyendo en todas las asignaturas los temas diseñados 
en este TFG sobre la diversidad, podrán realizar un TFG sobre alguna 
de las líneas propuestas. Este hecho repercutirá positivamente, tanto 
en el alumno, como en la propia sociedad. 

TABLA 4. Tema propuesto para cada una de las asignaturas optativas del Grado  

Asignatura Nuevo tema relacionado con la diversidad funcional  

36. Documentación au-
diovisual 

Análisis documental de películas sobre diversidad funcional. 
Estudio de los principios fundamentales del análisis de películas espe-
cializadas en diversidad funcional (ejemplo: “Campeones”, de Javier 

Fesser). 

37. Ética y deontología 
de la información 

La diversidad funcional en la deontología en Información y Documenta-
ción. 

Analizar si en los códigos deontológicos de organizaciones relacionadas 
con Información y Documentación se hace alusión a la diversidad psí-
quica/física (ejemplo: deontología de la Sociedad Española de Docu-

mentación e Información Científica (SEDIC), Madrid, España). 
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38. Historia del docu-
mento 

 Los libros y las personas con diversidad funcional. 
Estudio de las características especiales que deben tener los libros para 
personas con dificultades psíquicas o físicas (ejemplo: estudio de audio-

libros). 

39. Paleografía 

La escritura y los colectivos con diversidad funcional. 
Estudio de diversas técnicas de escritura para personas con diversidad 
funcional (ejemplo: método Chino-Chano de lectoescritura en mayúscu-
las para personas con discapacidad intelectual; sistema Braille para cie-

gos).  

40. Clasificación docu-
mental en bibliotecas 

Clasificación Decimal Universal (CDU) para personas con diversidad 
funcional. 

Estudiar cómo debería ser la clasificación del fondo en bibliotecas espe-
ciales para usuarios ciegos (ejemplo: usar el sistema de clasificación en 

Braille). 

41. Comunicación corpo-
rativa e interna 

Comunicación corporativa adaptada a personas con diversidad funcio-
nal. 

Estudio de campañas de marketing para usuarios con diversidad funcio-
nal en bibliotecas (ejemplo: realizar campañas de “préstamo a domicilio” 

para personas con limitaciones físicas).  

42. Fondo antiguo 

Libros antiguos y colectivos con limitaciones visuales. 
Estudio de libros antiguos con grandes caracteres para que el alumno 
de Información y Documentación pueda hacer difusión de estos entre 
personas con dificultad visual (ejemplo: campaña de difusión del libro 
antiguo en colegios con alumnos con limitaciones visuales para que 

comprendan la belleza de estos). 

43. Industrias culturales 

Editoriales especializadas en diversidad funcional. 
Estudio de editoriales especializadas en diversidad funcional para cono-
cerlas y analizar sus catálogos con el fin de detectar las líneas de interés 

de este colectivo y poder configurar una colección bibliotecaria ade-
cuada a sus necesidades (ejemplo: Editorial Dismes, Vigo, Galicia, Es-

paña). 

44. Información para la 
empresa e inteligencia 

competitiva 

El valor de la información sobre entornos vulnerables para la empresa: 
indicadores del entorno sobre diversidad funcional. 

Estudio de indicadores del entorno relacionados con diversidad funcional 
que permitan a las empresas disponer de información que las haga com-
petitivas en el mercado (ejemplo: Instituto Nacional de Estadística (INE) 
de España. Indicador: “Personas con certificado de discapacidad por co-

munidad autónoma según grupo de deficiencia”).  

45. Propiedad intelectual 
audiovisual y multimedia 

La propiedad intelectual y la diversidad funcional. 
Estudio pormenorizado de la nueva Ley de Propiedad Intelectual (Ley 

2/2019, 1 de marzo) profundizando en su relación con la diversidad fun-
cional (ejemplo: se añade un nuevo Artículo 31 ter. Accesibilidad para 

personas con discapacidad. 
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4. DISCUSIÓN 

Hasta la fecha, han sido muchos los estudios centrados en analizar la 
diversidad funcional en el ámbito de las bibliotecas, identificando, sobre 
todo, las barreras con las que se encuentra este colectivo. En este sen-
tido, resulta más amplia la bibliografía existente sobre bibliotecas públi-
cas que sobre bibliotecas universitarias, debido, probablemente, a la fun-
ción social de las primeras (Domingo-Pàmies, Rey-Martín y Rodríguez-
Parada, 2021).  

En lo que respecta a las bibliotecas públicas, tras analizar la situación de 
distintos entornos, la mayor parte de los estudios localizados concluye 
que es necesario adaptar y mejorar su accesibilidad, tanto desde el punto 
de vista de sus instalaciones físicas, como de sus portales web (Glusker, 
2015; Maisonneuve y Lenepveu, 2017; Grassi, 2018; Beyene, 2018). 
Por su lado, autores como McCaskill y Goulding (2001), Todaro (2005), 
Koulikourdi (2008a) y Bravo-Fernández y Faba-Pérez (2021) centran su 
atención en los recursos y servicios ofrecidos para personas con diver-
sidad funcional, mostrando su lenta implantación o su poca representa-
ción en las cartas de servicio o en las sedes web de las bibliotecas públi-
cas, llegando a la conclusión de la necesaria adaptación de los servicios 
al colectivo de personas con diversidad funcional, así como de las pocas 
evidencias de prácticas inclusivas en los programas bibliotecarios (Gra-
ves y German, 2018). 

De igual forma, en lo que se refiere a las bibliotecas universitarias, los 
trabajos analizados también ponen de manifiesto la necesidad de tomar 
medidas para facilitar la accesibilidad de las personas con diversidad 
funcional, por ejemplo, en el acceso a los catálogos en línea o en la pro-
pia organización y acceso a la biblioteca universitaria (Millán-Reyes, 
2010; Lazzarin y de Sousa, 2015), si bien, ya en el año 2007, institucio-
nes como la biblioteca de la Universidad de Alcalá en Madrid, formaron 
equipos para trabajar con este colectivo (Saldaña-Álvarez, 2008). En 
cuanto a los recursos y servicios ofrecidos por las bibliotecas universi-
tarias para el colectivo mencionado, autores como Millán-Reyes (2010) 
o Bravo-Fernández y Faba-Pérez (2021), exponen la necesidad de adap-
tar y mejorar la situación actual, para alcanzar los umbrales deseables. 
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Algunos de los estudios mencionados (Millán Reyes, 2010; Grassi, 
2018), incluso abordan la problemática expuesta en este trabajo, sobre 
la falta de formación del personal en relación con el colectivo de perso-
nas con diversidad funcional, afirmando que la educación universitaria 
bibliotecaria todavía está más pendiente de los servicios para usuarios 
sin discapacidad. Especial mención merece el trabajo de Koulikourdi 
(2008b), que expone la necesidad de mejorar los planes de estudio de las 
titulaciones universitarias involucradas en la formación del personal de 
las bibliotecas y servicios de información, pero sin llegar a proponer una 
solución al respecto, como sí lo hace el presente trabajo. 

5. CONSIDERACIONES FINALES 

La inclusión de temas enfocados al colectivo de personas con diversidad 
funcional en los planes docentes de las asignaturas del Grado en Infor-
mación y Documentación, independientemente del país donde se cursen 
los estudios, llevaría consigo, no solo la mejora en la formación del fu-
turo profesional y el aumento de sus salidas profesionales, sino también 
la consecuente mejora de la accesibilidad, los servicios y los recursos 
prestados por las bibliotecas y, por ende, de la sociedad. 
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1. INTRODUCCIÓN  

Desde que el pasado 31 de diciembre de 2019 se detectase el primer caso 
de contagio por coronavirus, las actuaciones llevadas a cabo por los di-
versos órganos institucionales provocaron grandes cambios sociales que 
derivaron en tiempos convulsos ambientados en un confinamiento ge-
neral de la población en dónde la propagación del virus, las altas tasas 
de contagio, y la presión hospitalaria claro que la pandemia originada 
por la enfermedad del COVID-19 generase una crisis económica y fuese 
la génesis de los diferentes conflictos sociales qué aumentaban con-
forme iban desarrollándose el período de confinamiento (Organización 
Mundial de la Salud [OMS], 2021).  

En esta situación, las instituciones educativas fueron las primeras orga-
nizaciones que se vieron más afectadas ante las decisiones tomadas por 
parte de los organismos gubernamentales, las cuales tuvieron que para-
lizarlos diferentes programas e intentos que se estaban implementando 
dentro de los centros educativos para garantizar una educación inclusiva, 
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en donde todo el alumnado tuviese cabida independientemente de sus 
necesidades o características (Lacomba-Trejo, 2021).  

Las acciones que apuestan por el fomento de una educación inclusiva 
están fundamentadas, principalmente, en que el fenómeno social de la 
discapacidad, a pesar de ser inherente a todas las sociedades en los mo-
mentos pasados, presentes y futuros, ha tenido un despertar sobre su es-
tudio relativamente reciente si se compara con otros aspectos sociales 
(Sánchez et al., 2016). Y es debido a estas investigaciones por lo que, 
en el momento actual, los sistemas educativos están siendo revisados 
para establecer entornos más inclusivos (Cobeñas, 2020). 

Al hablar de inclusión dentro del ámbito educativo es necesario hacer 
referencia a las cinco concepciones establecidas por Ainscow & Miles 
(2008, p.86);  

‒ La inclusión se debe brindar a todos los alumnos con discapa-
cidad y necesidades educativas especiales;  

‒ La inclusión es la respuesta a las exclusiones disciplinares por 
lo que se debe de atender a todo el alumnado;  

‒ La inclusión es la respuesta a todos los grupos vulnerables que 
están afectados por contextos de exclusión;  

‒ La inclusión es la vía para promocionar una escuela para todos, 
es decir para crear entornos educativos en los que todos los 
alumnos tengan cabida; 

‒ La inclusión es una educación para todos, en donde se garanti-
cen los aprendizajes básicos y la educación a lo largo de la vida 
de manera universal.  

En la línea de estas cinco concepciones, Fernández-Batanero (2018) ar-
gumenta que para conseguir desarrollar una educación inclusiva en la 
que todos los estudiantes tengan cabida, independientemente de sus ne-
cesidades y de sus características, es necesario que sean los propios 
alumnos los que asuman el papel protagonista dentro de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje que se llevan a cabo en las diferentes institucio-
nes educativas. Este autor, pone de manifiesto que para que esto sea 
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posible, tanto los maestros, docentes y profesores deben realizar dos pro-
cesos que llevan consigo un coste añadido, en primer lugar, deben rea-
lizar un análisis profundo de la práctica educativa que han ido desarro-
llando a lo largo de su experiencia como docentes, para que tras el aná-
lisis de los resultados obtenidos detecten cuáles han sido sus errores y 
puedan trabajar para solucionarlos en un futuro, siempre y cuando esto 
sea necesario. Por otro lado, los profesores deben seguir apostando por 
la formación continua, que les permitirá ir adquiriendo nuevas habilida-
des y conocimientos que aumentaran las posibilidades de actuación con 
sus alumnos, adquiriendo nuevas metodologías para atender a la diver-
sidad presente en el aula, nuevos conceptos para instaurar una educación 
inclusiva, etc. Los dos procesos que se han puesto de manifiesto se ca-
racterizan por requerir bastante tiempo para su realización y parte de la 
base de la motivación docente para mejorar en su práctica.  

A este respecto, la diversidad presente en el aula, y concretamente los 
alumnos con discapacidad deber ser atendidos teniendo en cuenta una 
perspectiva multidimensional unida al modelo social (Verdugo y Scha-
lock, 2013). De esta forma, y siguiendo la Saad y Mini (2018), la disca-
pacidad se percibe como una construcción socioeconómica y no como 
una característica personal. De estos razonamientos se intuye que las 
instituciones educativas dejarán de ser excluyentes cuando se produzca 
un cambio de paradigma tanto en el pensamiento docente como en el del 
resto de la sociedad (Muntaner, 2019).  

Teniendo este enfoque claro, es necesario establecer cuáles son las dife-
rencias básicas entre inclusión y educación, ya que son varios los estu-
dios que han demostrado que los sistemas educativos integradores se 
encuentran relacionados con las actitudes positivas que se han desarro-
llado por parte de la comunidad educativa (Echeita, 2016).  

Según Hernández Amorós et al. (2018), la forma en la que se concibe 
las finalidades de la educación influye de manera positiva o negativa en 
las diferentes actuaciones que se desarrollan dentro de los procesos edu-
cativos, pues siguiendo a este autor, la formación que se debe brindar a 
los nuevos ciudadanos debe perseguir el bienestar del Estado, propósito 
que favorece el desarrollo de contextos y acciones segregadores y ex-
cluyentes, que consiguen que el progreso social e individual como un 
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bien institucional se logre a consecuencia de tener una mayor incidencia 
en el desarrollo del bienestar de determinados colectivos, dejando a un 
lado la apuesta por la inclusión social.  

Autores como Belmonte, Mirete y Mirete (2022) ponen de manifiesto 
que la actitud de los docentes dentro de los sistemas educativos es 1 de 
los factores más determinantes y con más influencia para conseguir una 
educación inclusiva de todos los estudiantes, además destacan que el 
profesorado debe seguir formándose e investigando para encontrar nue-
vas estrategias metodológicas que les permita afrontar las necesidades y 
las características de la diversidad presente en su aula. Finalmente, des-
tacan que para que todo esto se logre, es necesario un cambio en el pa-
radigma y se acentúe la mirada en las adaptaciones que deben realizarse 
en los contextos donde se desarrolla el alumnado con NEAE y no foca-
lizar los problemas en los alumnos como se viene desarrollando en la 
actualidad.  

Siguiendo con esta idea, Suriá (2017,p.97) manifiesta que; “las barreras 
no solo están a nivel de infraestructura, sino que existe una barrera que 
es más grande y que repercute en gran medida, como es la actitud de la 
comunidad educativa”  

Así mismo, tanto la educación en general, como los sistemas educativos 
en particular, en la actualidad están inmersos en diferentes retos, cam-
bios y situaciones que deben afrontar para que los procesos de ense-
ñanza-aprendizaje que se van ejecutando sigan siendo capaces de brin-
dar una educación de calidad a todos los estudiantes (Morales, 2020). 

2. OBJETIVOS 

Tras la detallada exposición de los principales antecedentes que susten-
tan este estudio, se va a puntualizar la pregunta de investigación princi-
pal que pretende responder el siguiente trabajo, es preciso destacar que 
esta ha sido formulada a partir del análisis de los datos expuestos en la 
parte inicial de este estudio y que, tras su formulación, se ha enunciado 
el principal objetivo a conseguir. La principal hipótesis de esta indaga-
ción es la siguiente; ¿Cómo se producen las barreras de aprendizaje y 
participación en la escuela?  
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Tras la formulación de la pregunta de investigación se muestra a conti-
nuación, el objetivo principal de la misma, el cual se focaliza en:  

‒ Realizar una revisión bibliográfica para analizar las barreras de 
aprendizaje que se producen en la escuela.  

3. METODOLOGÍA 

El desarrollo metodológico de esta investigación destaca por el empleo 
de una metodología de corte cualitativo, que se encuentra basada en la 
realización de una revisión bibliográfica de carácter exploratorio y des-
criptivo de la literatura, en la que se ha aplicado un enfoque interpreta-
tivo de los datos resultantes.  

Este enfoque metodológico se ha utilizado ya que en su ejecución posi-
bilita realizar una investigación en la que poder esbozar una panorámica 
general sobre los aspectos más importantes que están relacionados con 
el tema de investigación que se ha seleccionado, en este caso las barreras 
presentes en los centros educativos que dificultan el acceso a los proce-
sos de enseñanza-aprendizaje de todo el alumnado. 

En su puesta en marcha se ha llevado a cabo una exhaustiva revisión de 
las diferentes investigaciones y estudios que se encuentran ligados con 
la temática principal de este trabajo, para que, una vez obtenidos los re-
sultados a analizar, se puedan examinar y tras ello, poder elaborar dife-
rentes conclusiones que resulten de gran utilidad para toda la comunidad 
científica. 

De este modo, en el desarrollo de esta revisión bibliográfica ha sido ne-
cesario poner en marcha tres grandes fases o etapas que han permitido 
culminar con éxito dicho trabajo. Estas tres grandes fases se detallan en 
profundidad a continuación: 

3.1. PRIMERA FASE 

La para la ejecución de la primera fase es de obligado cumplimiento 
establecer unas pautas generales que posibiliten su puesta en marcha 
para garantizar resultados exitosos. Por ello, en el desarrollo de una re-
visión documental de la literatura es preciso establecer un punto de 
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encuentro en las diversas áreas relacionadas, en este trabajo, se ha foca-
lizado la acción dentro del campo de las ciencias de la educación. Así 
mismo se han seleccionado las principales bases de datos de investiga-
ción científica consideradas como las más relevantes dentro de ese 
campo, dichas bases de datos son; Dialnet, Scopus, ERIC y Web of 
Science. 

Estas bases de datos han sido seleccionadas fundamentalmente bajo va-
rios criterios de elegibilidad, en primer lugar, éstas se caracterizan por 
tener una alta relevancia dentro del campo de las ciencias de la educa-
ción, en segundo lugar, estas plataformas permiten tener acceso a una 
gran multitud de estudios e investigaciones que facilitan el desarrollo de 
un contraste de los resultados obtenidos, para que, de este modo por me-
dio de la realización de esta revisión bibliográfica se pueda establecer 
una aproximación adecuada sobre el tema principal de este estudio.  

Dentro de la ejecución de esta primea fase es necesario establecer cuales 
han sido los principales descriptores que han sido utilizados para la ela-
boración de este trabajo, pues al realizar una especificación de estos per-
mitirá facilitar el acceso a los procedimientos de búsqueda.  

Los descriptores que se han utilizado para la elaboración de esta revisión 
bibliográfica se detallan a continuación, especificando que se han utili-
zado tanto en español como en inglés; “barreras” “respuesta educativa” 
“procesos de enseñanza-aprendizaje” “barriers” “educational response” 
“teaching-learning process”al mismo tiempo y para poder establecer las 
diversas combinaciones entre los descriptores mencionados se han utili-
zado los siguientes operadores booleano; “AND” y “OR”  

3.2. SEGUNDA FASE 

Una vez que se ha finalizado esta primera etapa, es momento de conti-
nuar con la segunda fase de esta revisión bibliográfica. Esta se caracte-
riza principalmente por se la parte en donde se ponen en marcha los di-
versos procedimientos de búsqueda en las bases de datos que han sido 
seleccionadas y mencionadas con anterioridad.  

Así pues, dentro de esta segunda etapa se ha establecido que se deben 
revisar tanto los títulos, los abstract, como las palabras clave de las 
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investigaciones y estudios que sean seleccionados tras la aplicación de 
los criterios de inclusión y de exclusión. Los cuales son de vital impor-
tancia para la ejecución de esta fase y que se detallan a continuación;  

Como criterios de inclusión se han establecido los siguientes: 

‒ Se han seleccionado todos aquellas investigaciones y estudios 
que se encuentren comprendidos en los últimos diez años 

‒ Se han seleccionado todos aquellas investigaciones y estudios 
que tuviesen acceso abierto. 

‒ Se han seleccionado todos aquellas investigaciones y estudios 
cuyos idiomas fueran inglés y/o castellano.  

Como criterios de exclusión se han establecido los siguientes:  

‒ No se han seleccionado aquellas investigaciones y estudios que 
se tratasen de tesis doctorales, capítulos de libro y monográfi-
cos.  

‒ No se han seleccionado aquellas investigaciones y estudios que 
se encuentren duplicados en las bases de datos seleccionadas.  

3.3. TERCERA FASE  

En la parte final de esta revisión bibliográfica es de obligado cumpli-
miento determina de forma exhaustiva cuales han sido los resultados fi-
nales que se han obtenido tras la puesta en marcha de los diferentes pro-
cesos de búsqueda que se han desarrollado en la segunda fase. Para la 
obtención de los mismos ha sido necesario aplicar un cribado para poder 
hacer un compendio de todos aquellos estudios e investigaciones que 
están estrechamente relacionados con el tema principal de este trabajo.  

Así pues, como un primer resultado se obtuvieron un total de 678 traba-
jos a los cuales fue necesario aplicar los criterios de inclusión y exclu-
sión. La muestra quedó finalmente reducida a un total de 23 estudios de 
los cuales tan solo se seleccionaron un total de 7 trabajos para la elabo-
ración de esta revisión bibliográfica.  



‒ ൧൤ൣ ‒ 

4. RESULTADOS 

En el siguiente apartado se expondrán los resultados que se han obtenido 
tras la aplicación de las diversas fases detalladas en el aparatado de me-
todología.  

Uno de los aspectos más relevantes en todo ejercicio docente desarro-
llado por un maestro, docente o profesor se encuentra relacionado con 
la formación que estos adquieren para poder resolver los diferentes retos 
y situaciones que se originan en las aulas (Colomo & Gabarda, 2019).  

Este aspecto es crucial para tanto en los contextos educativos como so-
ciales, ya que permiten desarrollar las relaciones sociales y el bien estar 
psicológico (Glotzbach et al., 2018). Esto viene apoyando la idea desa-
rrollada por Krauskopof, (1999) en dónde se ponía de manifiesto que 
desarrollando la filosofía de la no discriminación y el respeto se conse-
guía llegar a conseguir un entorno accesible y conseguir cambiar la mi-
rada prejuiciosa hacia las personas con necesidades educativas especia-
les.  

A la hora de poner en marcha los procesos de enseñanza-aprendizaje, 
tanto docentes como el alumnado deben hacer frente a diversas barreras 
y limitaciones que ponen en peligro el acceso a una educación de calidad 
para todos los discentes.  

Se pueden discernir dos tipos de barreras o limitaciones más comunes y 
más presentes dentro de las instituciones educativas. Por un lado, las 
barreras detectadas por parte del profesorado y por otro lado, las limita-
ciones detectadas por parte de los alumnos. Dentro de las mismas se 
pueden diferenciar un gran grupo referente a las barreras arquitectónicas 
y otro grupo que hace referencia a las barreras de conocimiento.  

En primer lugar, con respecto a las barreras detectadas por los docentes 
es común que los profesores pongan de manifiesto que la aplicación de 
las metodologías inclusivas, las diferentes barreras arquitectónicas o el 
mobiliario no adaptado, la invisibilidad de las discapacidad por parte del 
estudiantado o la falta de tiempo para adaptar los contenidos son algunas 
de las limitaciones más destacadas por este colectivo (García-Sanz, Bel-
monte & Galián, 2022).  
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Por otro lados, los estudiante manifiestan un sinfín de limitaciones que 
dificultan que acudan a los centros educativos con las mismas oportuni-
dades que el resto de sus compañeros. Pues entre las limitaciones mani-
festadas destacan, la falta de formación del profesorado universitarios 
en materia de atención a la diversidad, el continuo uso de las metodolo-
gías tradiciones donde no se tienen en cuenta las necesidades presentes 
de los estudiantes, la escasez de recursos dentro de las instituciones edu-
cativas, la barreras arquitectónicas, no solo en los centros educativos 
sino también en los entornos de ocio y tiempo libre, la fata de tiempo 
para realizar las tareas, no adaptar las materias y documentos de las asig-
naturas, entre otros muchos (Villaescusa, 2022).  

Ante esta situación son muchos los profesores, organismos y estudiantes 
que luchan para que este contexto educativo cambie, sin embargo hay 
una barrera de difícil modificación, la actitud docente ante la discapaci-
dad (Fernández, Herrera & González, 2022).  

La actitud de los docentes frente al alumna que presenta algún tipo de 
discapacidad es crucial para llevar a cabo acciones positivas que permi-
tan adaptar los procesos de enseñanza-aprendizaje y en definitiva que 
permitan instaurar una educación inclusiva para todos los alumnos 
(Kourkoutas, 2011).  

Una de las posibles soluciones que se plantean para eliminar o diluir las 
barreras y limitaciones de los estudiantes es que el profesorado apueste 
por la formación continua en dónde pueden ampliar sus conocimientos 
en materia de discapacidad y poder de esta manera atender a la diversi-
dad presente en el aula (Mayo, 2022).  

Con respecto a la actitud docente, es un tema más delicado y con una 
mayor presencia en las instituciones educativas superiores en donde, el 
profesorado universitario de determinadas áreas de investigación mani-
fiesta una posición y una actitud negativa hacia el alumnado con algún 
tipo de discapacidad, no siendo así en el ámbito de las ciencias humanas 
y sociales (Kourkoutas, 2011).  

Con respecto a las barreras arquitectónicas el mobiliario no adaptado a 
todas las necesidades, es tarea de las instituciones educativas y de los 
organismos gubernamentales el crear espacios educativos accesibles y 



‒ ൧൤൥ ‒ 

adaptar el resto de mobiliario para garantizar un acceso a la educación 
de cada uno de los estudiantes (de la Iglesia, Asorey & Cerdeiriña, 
2013). 

En cuanto a la falta de tiempo por parte del profesorado para adaptar los 
materiales y las asignaturas al alumnado con diferentes capacidades, es 
de vital importancia la coordinación docente en las etapas iniciales y de 
educación primaria y la colaboración entre las unidades de atención a la 
discapacidad y el profesorado en las instituciones de educación superior, 
de esta manera y conociendo las características, las necesidades y las 
adaptaciones que se pueden realizar, es posible organizar una asignatura 
atendiendo a las necesidades futuras del alumnado (de Rivera Romero 
et al., 2022).  

La apuesta por una educación inclusiva aplicando metodologías como 
el diseño universal de aprendizaje garantiza que las instituciones educa-
tivas sean accesibles para todos los alumnos y no se produzcan escena-
rios excluyentes ni segregadores (Soler et al., 2019) 

5. DISCUSIÓN 

Como se ha visto a lo largo del desarrollo de este trabajo, las barreras 
que dificultan el acceso a los procesos de enseñanza aprendizaje y la 
participación de todos los alumnos en las aulas son un gran obstáculo 
que deben ir siendo diluidas para garantizar la instauración de una edu-
cación inclusiva de calidad.  

Entre las posibles soluciones a este gran problema se encuentra la pro-
puesta por Soler et al. (2019) en dónde se pone de manifiesto que la 
apuesta por el diseño universal de aprendizaje es una de las metodolo-
gías más propicias quién favorece de manera positiva el desarrollo del 
empoderamiento de los alumnos en relación con las diferentes activida-
des que se llevan a cabo en los centros educativos, pues como se ha 
puesto de manifiesto en el apartado de introducción de este estudio, el 
desarrollo de una educación inclusiva no debe estar limitada exclusiva-
mente a los contextos educativo sino que debe aplicarse al resto de ám-
bitos de la vida, apostando de esta manera por una inclusión social y 
laboral que siguen siendo uno de los objetivos a conseguir.  
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El análisis de los resultados que han sido obtenidos en el desarrollo de 
este trabajo ha permitido discernir una de las principales ideas y es que 
la figura del maestro, docente o profesor continúa siendo uno de los ele-
mentos clave para garantizar una educación inclusiva convirtiéndose de 
esta manera en un pilar básico en el que se sustentan todos los sistemas 
educativos. La concepción de una educación tradicional, en donde la fi-
gura del docente es considerada como el poseedor de la verdad absoluta 
y sus funciones se centralizaban en transmitir a unos estudiantes pasivos 
sus conocimientos, ha quedado lejos del panorama educativo actual. 

No obstante en los resultados analizados ponen de manifiesto la continua 
presencia de diferentes barreras y limitaciones que dificultan el acceso a 
una educación de calidad, así pues tal y como se detalla en el estudio 
desarrollado por la Fundación Universia (2019) muchos de los estudian-
tes que acuden a cualquier aula educativas deben seguir lidiando con la 
presencia de diferentes barreras arquitectónicas o formativas, es decir, 
déficit en la formación docente sobre las diferentes estrategias o pautas 
que se deben llevar a cabo para propiciar una atención a la diversidad.  

No obstante, frente a estas limitaciones las diferentes tendencias educa-
tivas persiguen que los docentes actúen como guía dentro de los proce-
sos de enseñanza y aprendizaje apostando por metodologías activas e 
innovadoras en las que se vayan limando las diferencias formacionales 
y actúe en base a las características y necesidades de cada uno de los 
estudiantes. De esta manera se pretende conseguir que los estudiantes 
desarrollen aprendizajes significativos y que éstos sean extrapolables a 
los diferentes ámbitos sociales y de la vida diaria.  

Esta revisión bibliográfica se pone a disposición de toda la comunidad 
científica para establecer un punto de inflexión sobre la realidad de las 
barreras educativas que se suceden en las aulas y animar a seguir traba-
jando toda la comunidad educativa, de manera conjunta por la consecu-
ción de una educación inclusiva. 
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6. CONCLUSIONES  

Dentro del ámbito educativo, el siglo XXI se caracteriza principalmente 
por la evolución histórica de las diversas transformaciones que han ido 
experimentando las sociedades del conocimiento. Estos cambios han 
afectado en mayor o menor medida a los diferentes ámbitos de la socie-
dad qué se han visto en la obligación de realizar adaptaciones continuas, 
rápidas y precisas a un ritmo vertiginoso para no quedarse rezagado ni 
dejar a nadie atrás. 

Uno de los mayores exponentes de este cambio está relacionada con la 
pandemia originada por el SARs-CoV-2, que ha provocado la modifica-
ción de las rutinas en todos los ámbitos de la vida diario de la población 
a nivel mundial, ya que la virulencia con la que se transmitía la enfer-
medad de comunidad en comunidad, unido a las altas tasas de contagio 
y la elevada presión hospitalaria, fuerzo que los diferentes organismos 
gubernamentales de todos los países adoptaron medidas drásticas que 
marcaron un hito en la historia reciente del siglo XXI.  

Este escenario que afectó a nivel mundial a todas las instituciones se ha 
convertido en un claro ejemplo de cómo los organismos han tenido que 
adaptarse a los nuevos cambios, a este respecto las instituciones educa-
tivas tenían un claro bagaje de adaptación a los cambios sociales que se 
han ido produciendo para no quedarse atrás y poder ofrecer una educa-
ción de calidad a todo el alumnado. Así pues, el continuo desarrollo le-
gislativo, que ha sido en muchas ocasiones amparado en el marco inter-
nacional, sirve como un claro ejemplo sobre las adaptaciones y la evo-
lución de algunos conceptos relacionadas con valores sociales se han ido 
interiorizando en la realidad de las comunidades educativas y han tenido 
un reflejo en las diferentes leyes que se han ido promulgando y se han 
convertido en una de las herramientas qué impulsa la consecución de 
una educación inclusiva. Pero se debe ser realista y ser consciente de 
que una cosa es lo que dictamine la ley y otra cosa muy distinta es la 
realidad que se produce en los diferentes centros educativos, las cuales 
están inmersos en contextos diversos y abrumados por la excesiva buro-
cracia, supone una de los principales barreras obstáculos qué dificultan 
y limitan el desarrollo de diversas actividades que actúen en pro de una 
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educación inclusiva y propicien espacios de enseñanza y aprendizaje en 
los que se posibilite la participación de todos los alumnos.  

Aunque las escuelas han dejado de concebirse como una máquina para 
formar a todos los alumnos de manera igualitaria, aún sigue predomi-
nando una estructura organizada en la que los aprendizajes y los rendi-
mientos del estudiantado se encuentren organizados y secuenciados de-
jando poco margen para realizar actividades alternativas y poder dar res-
puesta a las necesidades que presenta el alumnado. Convirtiéndose de 
esta manera en otra barrera que debe ser tratada.  

para concluir es necesario recordar que el objetivo principal de la edu-
cación inclusiva es ofrecer una educación para todo el estudiantado, in-
dependientemente de sus características y necesidades. De esta manera 
se garantiza que todos los alumnos tengan acceso, participen y desarro-
llen aprendizajes en los diferentes contextos de apoyo y de colaboración 
en los que se facilitan los procesos de enseñanza y aprendizaje y se adap-
tan a cada una de las necesidades de estos alumnos. De esta manera se 
están evitando situaciones de exclusión y se está favoreciendo al desa-
rrollo del sentimiento de pertenencia dentro de la comunidad educativa. 
Así pues, subyace la idea de que es necesario que en la educación se 
aplica en diferentes enfoques, metodologías y teorías en dónde el alum-
nado centralice dos procesos de enseñanza y aprendizaje y se priorice 
atender a sus necesidades y conseguir la implantación de una educación 
inclusiva.  
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1. INTRODUCCIÓN 

El Observatorio de Igualdad de la UNED de Dénia realiza un taller ba-
sado en la teatralización para incidir en el público adolescente de los 
beneficios que la igualdad aporta a la sociedad. El taller está dirigido al 
alumnado de cuarto curso de Educación Secundaria Obligatoria, Bachi-
llerato y Formación Profesional de los centros educativos participantes 
del norte de la provincia de Alicante (N=534 en el curso 2021-2022).  

El taller se evalúa mediante una encuesta que hace uso de escalas con 
respuesta múltiple categóricas basadas en variables procedentes de la 
literatura académica y la experiencia previa del grupo de investigación. 
Se analizaron los datos con el programa MAXQDA (VERBI Software, 
2021) usando tablas cruzadas para obtener la frecuencia de las respues-
tas distribuidas por el sexo de las y los participantes, realizándose los 
cálculos de Chi-cuadrado y V de Cramer.  

Los temas tratados en el teatro-taller giran en torno a la igualdad de gé-
nero, la corresponsabilidad y el feminismo. 

A pesar de que los resultados obtenidos indican que los y las adolescen-
tes consideran que la igualdad es muy importante, que es beneficiosa 
para la sociedad y que se debe seguir trabajando para conseguirla, se 
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perciben dudas acerca del concepto de feminismo, confusión sobre la 
legislación existente en materia de igualdad de género y no existe, a su 
vez, una identificación clara de conductas sexistas relacionadas con los 
cuidados y las tareas del hogar, sobre todo por parte de los participantes 
masculinos. 

1.1. IGUALDAD DE GÉNERO 

La igualdad de género puede ser definida como el momento social en el 
que todos los seres humanos son libres de desarrollar sus capacidades 
personales y de decidir, sin limitaciones impuestas por roles tradiciona-
les, la herencia cultural y social (Comisión Nacional para la Racionali-
zación de los Horarios Españoles, 2018), y en el que se tienen en cuenta, 
valoran y potencian por igual las distintas conductas, aspiraciones y ne-
cesidades de mujeres y hombres (Bardón-Álvarez et al., 2013). La igual-
dad indica el reconocimiento dado al ser humano como categoría uni-
versal, al margen de las innatas diferencias naturales o biológicas. Ser 
igual no es una opción elegible, sino que, por el contrario, es el funda-
mento democrático estructural declarado para todos y cada uno de los 
seres humanos independientemente del sexo, la raza, la religión, la cul-
tura o la nacionalidad. La igualdad se sostiene a partir de un marco nor-
mativo que otorga y promueve la asunción y asimilación de la equipara-
ción de derechos, oportunidades, trato, etc. con el explícito reconoci-
miento de las diferencias. Convive inseparablemente, pues, con otros 
principios democráticos esenciales como son la libertad, la tolerancia y 
la solidaridad, integrados en conjunto para permitir el mejor desarrollo 
de las vidas en curso, así como de las correspondientes conviven-
cias(Fernández-Llebrez González & Camas García, 2010) 

La igualdad de género es uno de los principios fundamentales de la 
Unión Europea, a la vez que, es muy importante para los europeos y las 
europeas (European Commission, 2017). El logro de la igualdad de gé-
nero es una responsabilidad conjunta de toda la sociedad y se impone 
aunar fuerzas y actuar desde todas las instituciones, como se subraya en 
la Estrategia para la Igualdad de Género de la Comisión Europea (Euro-
pean Commission, 2020a). 
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Se ha constatado entre la juventud lo que se ha denominado la falsa 
igualdad o creencia de que existe igualdad entre hombres y mujeres. En 
el trabajo realizado por (de Miguel-Álvarez, 2008) también se constatan 
las dificultades de la juventud para percibir las desigualdades de género 
en sociedades que se autodefinen como igualitarias, en las que el sistema 
utiliza mecanismos para invisibilizar las desigualdades.  

Estudios como el realizado por Ballesteros et al. (2018) muestran en sus 
conclusiones que las y los jóvenes observan menores situaciones y cir-
cunstancias de discriminación por género entre sus pares y semejantes. 
Pero, también, existe una tendencia a proyectar sobre otros y otras (las 
generaciones anteriores) la peor imagen de las desigualdades y del ma-
chismo, pasando por alto la manera en que ellos y ellas tienden a repro-
ducir modelos de desigualdad muchas veces no tan evidentes o explícitos.  

Los micromachismos hacen referencia a las pequeñas actividades cotidia-
nas y que sin ser conscientes de ellas muestran la desigualdad entre hom-
bres y mujeres. Estas acciones o conductas son poco perceptibles por parte 
de los y las adolescentes. El estudio realizado por Vidal Vanaclocha 
(2017), da muestra de ello, ya que afirma la mayoría de los jóvenes ado-
lescentes son incapaces o tienen muchas dificultades para percibir, por 
ejemplo, el sexismo en publicidad. Solo un 34% de los alumnos reconoce 
y rechaza todas las formas de sexismo, de los que un 65% son mujeres.  

Es más, tal y como se recoge en el informe ‘Barómetro Juventud y Gé-
nero 2021” (Rodríguez San Julián et al., 2021), mientras más de 7 de 
cada 10 mujeres jóvenes consideran elevadas las desigualdades de gé-
nero en España, solamente 4 de cada 10 hombres jóvenes acepta esta 
afirmación. Estos resultados muestran la necesidad de seguir concien-
ciando y sensibilizando a la adolescencia sobre las desigualdades exis-
tentes por razón de género para así construir una sociedad más igualitaria. 

1.2. FEMINISMO 

El feminismo es una forma de entender y vivir la vida, a la vez que una 
teoría y una militancia social y política (de Miguel-Álvarez, 2008), que 
se encuentra en constante desarrollo desde sus orígenes en la época mo-
derna del siglo XIX y aporta beneficios a la sociedad, como la igualdad 
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de género y la lucha contra la violencia hacia la mujer. Sin embargo, en 
la actualidad se evidencia una falta de conexión entre la juventud y el 
pensamiento y el movimiento feminista. Entre los años 2017 y 2021 ha 
aumentado el porcentaje de mujeres que se sienten feministas (46.1% al 
67.1%), aunque también el de hombres y un porcentaje relevante no se 
pronuncia o no quiere contestar este tipo de preguntas o considera que 
el feminismo no se ocupa de los problemas reales de las mujeres, opina 
que el feminismo no es necesario y/o cree que busca perjudicar a los 
hombres. (Rodríguez et al., 2021). La creencia de que ya vivimos en una 
sociedad igualitaria aleja, a la población adolescente del feminismo. 
Para que el feminismo pueda continuar proporcionando avances socia-
les, la juventud debe desarrollar una conciencia hacia las discriminacio-
nes de género que les haga tomar conciencia como colectivo vulnerable 
y les permita entender que las discriminaciones de género se deben ata-
car de forma colectiva, puesto que su raíz es estructural y no podrá ser 
modificada si no se cuenta con un esfuerzo a gran escala (Velasco Mar-
tínez, 2016). 

1.3. CORRESPONSABILIDAD 

El trabajo no remunerado en el hogar y los cuidados han sido y son un 
aspecto clave en el aprendizaje de la igualdad y la transmisión del se-
xismo (Bardón-Álvarez et al., 2013; Instituto de la Juventud, 2008; Lu-
zón et al., 2011).  

Las transformaciones en la sociedad española, han ayudado para pensar 
la familia de una forma nueva en el reparto de roles, en la corresponsa-
bilidad doméstica, en la conciliación familiar y laboral, en la emancipa-
ción de los/as hijos/as, etc. Distinto es que se haya consolidado o no esta 
nueva familia(Fernández-Llebrez González & Camas García, 2010).  

Entre la población adolescente es una cuestión importante la implicación 
en el trabajo doméstico (de Miguel-Luken, 2015). Aunque, el reparto de 
tareas domésticas adolece de una desigualdad estructural que tiene a las 
mujeres como perjudicadas, y son las mujeres las que principalmente 
perciben esta desigualdad en el reparto de tareas (Comisión Nacional 
para la Racionalización de los Horarios Españoles, 2018; Instituto de la 
Juventud, 2013; Rodríguez et al., 2021). 
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Entre las ventajas de la corresponsabilidad en las tareas del hogar, se 
señala la obtención de mayor tiempo libre para todos y todas o una me-
jora del clima familiar (Comisión Nacional para la Racionalización de 
los Horarios Españoles, 2018). Además, el desigual reparto de las tareas 
domésticas y las responsabilidades del cuidado son un impedimento 
para lograr un equilibrio en la igualdad de género en puestos clave de 
toma de decisiones tanto a nivel político como económico o social (Eu-
ropean Commission, 2021a). 

En el Barómetro de la Juventud y Género (Rodríguez et al., 2021) se 
constata que, pese a la desigualdad de género en el reparto de las tareas 
domésticas, entre los años 2017 y 2021 ha aumentado la percepción de 
que las tareas domésticas se reparten equitativamente. Adicionalmente, 
el confinamiento durante la crisis sanitaria del COVID-19 ha seguido 
manteniendo a la mujer en su papel de cuidadora y responsable de las 
tareas del hogar, aunque se ha percibido una cierta toma de conciencia 
con la implicación masculina en las tareas en el hogar y el cuidado de 
hijas e hijos (European Commission, 2021a).  

2. OBJETIVOS 

1. El objetivo didáctico del teatro-taller es fomentar el pensamiento 
crítico adolescente en torno a los perjuicios de las actitudes se-
xistas y a los beneficios que la igualdad aporta. 

2. Explorar las percepciones del alumnado participante en el taller 
sobre igualdad, corresponsabilidad y feminismo, es el principal 
objetivo metodológico. 

3. METODOLOGÍA 

El trabajo que se presenta se lleva a cabo en cuatro fases. 

En primer lugar, se realiza una introducción sobre conceptos clave rela-
cionados con la igualdad de género, como feminismo, patriarcado, o 
cómo los estereotipos de género pueden fomentar la desigualdad de mu-
jeres y hombres. Para ello, se hacen uso de medios digitales con 
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noticias/imágenes actuales en las que poder identificar fácilmente cada 
uno de los conceptos. 

En segundo lugar, se lleva a cabo la obra teatral, cuya temática gira en 
torno a dos familias. Una familia que representa una situación habitual 
cargada de estereotipos sexistas y otra familia que interpreta la misma 
situación, pero de forma igualitaria. 

En tercer lugar, se crea un debate con el alumnado en torno a los este-
reotipos que han sabido identificar en la obra. Se concluye reflexionando 
sobre la importancia de la corresponsabilidad para conseguir una conci-
liación laboral y personal de mujeres y hombres, así como los beneficios 
que consideran que la igualdad de género aporta a la sociedad.  

Para finalizar, se evalúa la actividad mediante una encuesta al alumnado 
que utiliza escalas categóricas nominales basadas en variables proceden-
tes de la literatura académica y la experiencia previa del grupo de inves-
tigación.  

Tras la recogida de datos, se analizaron con el programa MAXQDA 
usando tablas cruzadas para obtener la frecuencia de las respuestas dis-
tribuidas por el sexo de las y los participantes. 

4. RESULTADOS 

El teatro-taller se evalúa mediante una encuesta al alumnado de cuarto 
curso de ESO, bachillerato y FP de siete centros educativos del norte de 
la provincia de Alicante, principalmente de la comarca de la Marina Alta 
y Baixa. En el estudio participan 534 jóvenes. Tal y como se recoge en 
el Gráfico 1, el 56,2% de encuestadas son mujeres y el 39,3% hombres. 
Un 3,2% no mostraron identificarse con el sexo mujer/hombre y un 
1,3% no contesta.  
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GRÁFICO 1: Participantes desagregados por sexo. 

 
En primer lugar, vamos a explorar las percepciones del alumnado res-
pecto a la defensa de la igualdad y la condición de ser feminista, Gráfico 
2.  

GRÁFICO 2: ¿Se puede defender la igualdad sin ser feminista? 

 
El 49% de las personas encuestadas perciben como diferente la igualdad 
de género y el hecho de ser feminista, mientas que un 32% considera 

HOMBRE
39,3%

MUJER
56,2%

NO CONTESTA
1,3% OTROS

3,2%

HOMBRE

MUJER

NO CONTESTA

OTROS

48,7%

31,6%

19,2%
0,6%

SÍ

NO

NO LO SÉ

NC

23,8% chicos 
14,4% chicas 

17% chicos 
43,2% chicas 

59,2% chicos 
42,5% chicas



‒ ൧൥൩ ‒ 

que para defender la igualdad de género hay que ser feminista. Un 19% 
no tiene opinión al respecto. 

La respuesta predominante a la pregunta constata que el 59,2% de los 
chicos considera que se puede defender la igualdad sin ser feminista, 
aunque hay igualdad entre las chicas que no lo consideran (42.5%) y las 
que sí que lo hacen (43.2%), Cuando se analiza la influencia de sexo 
sobre esta pregunta se aprecia que son los chicos los que en mayor me-
dida consideran que se puede defender la igualdad de sexo sin ser femi-
nista. Son también ellos los que disponen de menos información para 
responder la pregunta. 

El 43% de las chicas encuestadas consideran que no puede defenderse 
la igualdad sin ser feminista, porcentaje notablemente superior al expre-
sado por los chicos. 

Por otro lado, les preguntamos sobre la continuación del trabajo en pro 
de la igualdad de género, Gráfico 3. 

 

GRÁFICO 3: ¿Se debe seguir trabajando para conseguir la igualdad de mujeres y hombres? 
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Uno de los acuerdos más unánime del estudio es la necesidad de conti-
nuar trabajando para conseguir la igualdad de mujeres y hombres, algo 
compartido por el 78% de las personas encuestadas. Del 78% de favo-
rables un 91% de chicas así lo considera. En cambio, si miramos a los 
chicos, un 17,5% considera que ya no se debe trabajar para conseguir la 
igualdad, o que sí debe hacerse, pero no en España, porque ya no hace 
falta. El desconocimiento prácticamente desaparece en el caso de las 
chicas, aumentando notablemente entre los chicos. 

Si cruzamos los datos entre los resultados de ambas preguntas, se ob-
tiene que las personas que creen que no se puede defender la igualdad 
de género sin ser feminista, creen que no existe una igualdad real de 
mujeres y hombres. Y que las personas que desconocen si se puede de-
fender la igualdad de género sin ser feminista, desconocen si existe una 
igualdad real de mujeres y hombres. Estos resultados evidencian la falta 
de información al respecto entre los y las participantes en el estudio. 

Pasamos a ver los resultados sobre el conocimiento en legislación espe-
cífica sobre igualdad o discriminación de género, Gráfico 4.  

GRÁFICO 4: ¿Sabes si existe alguna ley específica contra la discriminación de género o 
de igualdad en tu país? 

 

36,4%

9,7%

53,9%

47,80%

3,40%

48,80%

0,00%

10,00%

20,00%

30,00%

40,00%

50,00%

60,00%

Sí No No lo sé

Hombres Mujeres



‒ ൧൦ൡ ‒ 

La mitad de los consultados reconoce abiertamente que no lo sabe. El 
desconocimiento es la respuesta predominante tanto en chicas como en 
chicos (48.8% mujeres/53.9% hombres). En segundo lugar, destaca la 
respuesta de quienes afirman que sí que existe la mencionada legislación 
(47.8% mujeres/36.4% hombres). 

Las chicas son más conocedoras que los chicos de la existencia de tal 
ley, y de hecho casi la mitad de éstas sabe de su existencia, porcentaje 
que se reduce al 36% en el caso de los chicos. Entre estos, un 10% con-
sidera que no existe tal regulación, y un 54% reconoce que no tiene in-
formación al respecto. 

En lo que refiere a la necesidad de que exista una ley específica contra 
la discriminación de género, con independencia del conocimiento de la 
existencia de tal regulación, dos de cada tres personas entrevistadas con-
sideran necesaria esta regulación, Gráfico 5. 

GRÁFICO 5: ¿Crees que es necesaria una ley específica contra la discriminación de género? 

 
La mayoría de participantes considera que sí que es necesaria una ley 
específica contra la discriminación de género (79.1% mujeres/55.2% 
hombres). Un elemento característico de los chicos, además de su mayor 
desacuerdo, es su elevado desconocimiento, un 30% expresan que no lo 
tienen claro. 
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En cuanto a los resultados obtenidos respecto a la importancia que 
otorga el alumnado en sus vidas a la igualdad, el Gráfico 6 muestra los 
principales resultados. 

GRÁFICO 6: ¿Qué importancia tiene para ti la igualdad de género? 

 
La gran mayoría –casi 9 de cada diez–consideran muy importante la 
igualdad de género; solo un 1,9% la ven como algo nada importante. El 
96% de las chicas consideran muy importante la igualdad de género, 
reduciéndose notablemente en el caso de los varones, donde el 14,1% la 
consideran poco y nada importante. 

Por otro lado, casi nueve de cada diez chicas consideran que la igualdad 
es beneficiosa tanto para hombres como para mujeres, 20 puntos por-
centuales superior a la opinión de los chicos, y el desconocimiento es 
superior en los chicos, diez puntos porcentuales mayor que en las chicas, 
Gráfico 7. 
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GRÁFICO 7: ¿Aporta la igualdad beneficios a la sociedad? 

 
El 8% de los chicos cree que la igualdad aporta más inconvenientes que 
beneficios, y para un 5% de los chicos considera que la igualdad solo 
aporta beneficios a las mujeres. 

En lo que refiere a los resultados de las cuestiones relacionadas con las 
tareas del hogar, nos permiten explorar las percepciones del alumnado 
sobre la corresponsabilidad en el hogar. 

En primer lugar, con la finalidad de conocer si el alumnado es capaz de 
identificar micro machismos relacionados con las tareas del hogar, se 
incluye en la encuesta dos expresiones que suelen utilizarse en la vida 
cotidiana y que suele pasar desapercibido su carácter sexista, como es el 
caso de “mi marido me ayuda en casa” o la confusión que suele darse 
entre “compartir” y “repartir” las tareas del hogar. Los resultados se 
muestran en el Gráfico 8: 
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GRÁFICO 8: “Mi marido me ayuda en las tareas de casa” 

 
El Gráfico 8, muestra el significado otorgado a la afirmación “mi marido 
me ayuda en las tareas de casa”. La consideración como micro ma-
chismo de que el marido “ayude” aumenta diez puntos en el caso de las 
chicas, al llegar al 59% de estas. En cuanto a la calificación de familia 
corresponsable hay una diferencia de trece puntos porcentuales cuando 
se comparan las respuestas de chicos y chicas. Por otro lado, los chicos 
son también los que reconocen mayor desconocimiento: casi un 22% 
señalan que no lo saben, lo que implica que hay determinados mensajes 
que no han incidido en el colectivo masculino. 

Por otro lado, Gráfico 9, casi tres de cada cuatro chicas muestran su pre-
ferencia por compartir las tareas domésticas, porcentaje que desciende 
al 58% en el caso de los chicos. 
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GRÁFICO 9: ¿Repartimos o compartimos las tareas de casa? 

 
Uno de cada tres chicos –un 35%– muestra su preferencia por repartir las 
tareas, que cada uno tenga la responsabilidad de una serie de tareas, por-
centaje que apenas alcanza el 27% en el caso de las chicas. Es importante 
dar cuenta que los que señalan “ni uno ni otro” son en su mayoría chicos. 

En segundo lugar, se mide la percepción que se tiene sobre los benefi-
cios de ser una familia corresponsable, Gráfico 10. 

GRÁFICO 10: ¿Consideras que tu familia es corresponsable? 
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Ante la pregunta de si se considera corresponsable a la familia del alum-
nado participante, la mayoría de respuestas sí que considera a su familia 
corresponsable (64.2% mujeres/70.9% hombres). 

Cuando se consideran las personas entrevistadas que viven en una fami-
lia corresponsable, tres de cada cuatro consideran que se trata de algo 
beneficioso, porcentaje que aumenta al 82% cuando se tienen en cuenta 
las respuestas de las mujeres, Gráfico 11. 

GRÁFICO 11: ¿Crees que es beneficioso tener una familia corresponsable? 

 
Resulta sorprendente que casi un 20% no tenga opinión al respecto, dato 
que evidencia la necesidad de seguir trabajando esta temática. Sobre 
todo, teniendo en cuenta que son los chicos quienes manifiestan más 
dudas al respecto: uno de cada cinco chicos manifiesta este desconoci-
miento. 

5. DISCUSIÓN 

Los resultados de la encuesta realizada tras el taller-teatro sobre igual-
dad convergen con otras investigaciones realizadas tanto a nivel español 
como en el ámbito de la Unión Europea. 
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Los datos a nivel de la Unión Europea (European Commission, 2017) 
constatan que, nueve de cada diez personas consideran que la promoción 
de la igualdad de género es fundamental para lograr sociedades más jus-
tas y democráticas, tal y como se recoge en el presente trabajo, nueve de 
cada diez chicas participantes opina que se debe seguir trabajando por 
conseguir la igualdad ya que aún no se puede afirmar que exista. Sin 
embargo, solo dos de cada tres chicos abogan por la continuidad del tra-
bajo de promoción de la igualdad de género y uno de cada cinco chicos 
no tiene claro este aspecto. En este sentido, en el Eurobarómetro, además 
de sociedades más justas y democráticas, se considera importante la 
igualdad a nivel económico y empresarial, pero también a nivel perso-
nal, como se exponía en los resultados de este estudio, en los que chicos 
y chicas constataban los beneficios de la igualdad de género para la so-
ciedad. Del mismo modo que en este estudio, los y las participantes del 
estudio en la Unión Europea (European Commission, 2017) consideran 
que la igualdad de género no se ha conseguido todavía en campos como 
el político, laboral o en igualdad de salarios. 

La Comisión Europea es consciente que la mayor parte del trabajo en el hogar 
y los cuidados sigue siendo responsabilidad de las mujeres y las normas so-
ciales sobre la participación en las tareas del hogar se establecen en edades 
tempranas siendo los chicos una minoría en la participación de tales activida-
des (European Commission, 2021b). En el presente estudio, son las chicas 
las que son más conscientes que los chicos de que ‘ayudar en las tareas del 
hogar’ es un micromachismo, aunque un tercio de las jóvenes lo consideran 
un signo de corresponsabilidad. El resultado de esta brecha de género en la 
gestión del tiempo dedicado a los cuidados y las tareas del hogar produce 
dificultades de desarrollo profesional pleno en las mujeres y se debe ser cons-
ciente a nivel educativo de la importancia de fomentar la corresponsabilidad 
en las tareas del hogar y los cuidados en las etapas formativas que cubren la 
adolescencia, tal y como se ha constatado en los resultados expuestos. 

La presencia de la falsa igualdad (Fernández-Torres, 2018) se constata 
en diferentes respuestas del presente trabajo al considerar, por ejemplo, 
que se dejarían las cosas como están o que en España ya no es necesario 
seguir trabajando en pro de la igualdad. En este sentido, se converge 
con opiniones recogidas en el Eurobarómetro (2017) en las que, aunque 
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los participantes masculinos en su mayoría están de acuerdo en realizar 
tareas por igual en el hogar, siguen existiendo bromas sexistas sin repro-
char o el que los hombres se identifiquen como feministas. 

El feminismo y activismo femenino sufren constantes ataques, psicológi-
cos y físicos, en las sociedades europeas (European Commission, 2020b) 
al tratar de defender la igualdad. En este sentido, se debe fomentar la ex-
presión y participación de las personas comprometidas con el activismo y 
la igualdad de género mediante el aumento de la participación política, el 
fomento del compromiso cívico de las jóvenes y adolescentes o la reduc-
ción de los estereotipos de género en los medios de comunicación. 

El fomento del conocimiento de la legislación sobre igualdad o contra la 
violencia de género se ha demostrado como un factor que promueve el re-
chazo de la violencia de género (de Miguel-Luken, 2015). Esta idea se en-
cuentra en la línea de la inclusión de una pregunta sobre legislación en el 
presente trabajo y corrobora la necesidad de incidir en el conocimiento de 
la legislación europea, española y autonómica que fomenta la igualdad de 
género y previene la violencia hacia la mujer. A pesar de los importantes 
esfuerzos legislativos y educativos realizados a nivel de la Unión Europea, 
procede recordar la recomendación del comité de ministros a los estados 
miembros de la Unión Europea (CM/Rec, 2007) en la que se evidenciaban 
los importantes avances legislativos en materia de igualdad y el incremento 
de la educación coeducativa e igualitaria, pero se hacían eco de las excesi-
vas disparidades entre niñas y niños, hombres y mujeres en las sociedades 
europeas, que les impiden participar plenamente y con igualdad de oportu-
nidades en todos los aspectos de la vida (Council of Europe, 2012). 

6. CONCLUSIONES

Se debe seguir fomentando la coeducación en las aulas, ya que, a pesar 
de que la gran mayoría del alumnado (casi 9 de cada 10) considera muy 
importante la igualdad de género, se observa que existe más conciencia-
ción por parte de las chicas. Un 14,1% de los chicos que consideran que 
la igualdad de género es poco o nada importante. El 90,8% de las chicas 
considera que se debe seguir fomentando la coeducación igualitaria, 
frente al 62,6% de los chicos. 
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Los micro machismos siguen siendo invisibles para parte del alumnado. 
A pesar de las actividades realizadas, algunas personas siguen sin iden-
tificar actitudes sexistas, por lo que es necesario incidir en estos aspectos 
desde el entorno educativo.  

Es necesario trabajar conceptos básicos para la Igualdad, como el femi-
nismo, discriminación por género o abordar la legislación en materia de 
igualdad, ya que el alumnado no muestra un claro entendimiento sobre 
ello. Es fundamental la formación en materia feminista para desmantelar 
muchos falsos mitos sobre feminismo, y propiciar de este modo la deses-
tigmatización del movimiento (Velasco Martínez, 2016). 

Todas las conclusiones obtenidas convergen con las directrices en ma-
teria de igualdad que se comunican desde la Unión Europea. 
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CAPÍTULO 42 

REPENSANDO LA TIERRA: MONOCULTIVOS,  
FRACKING Y CAMBIO CLIMÁTICO.  
COMUNICANDO LA COMPRENSIÓN  

DE PROBLEMAS GLOBALES  

JORGE MAURICIO ESCOBAR SARRIA40 
Universidad Autónoma de Occidente (Cali-Colombia) 

 

1. INTRODUCCIÓN  

En el marco de las situaciones de confinamiento, la presencialidad vir-
tual, los primeros encierros extensos y la novedad del trabajo en casa, se 
desarrolló el curso electivo de comunicación para el cambio social (pe-
riodo I-2020) de la Universidad Autónoma de Occidente de Cali, pro-
grama de Comunicación Social-Periodismo. 

Derivado del mismo, se realizó un ejercicio académico experimental de 
cocreación colectiva, que consistió en la escritura de del libro: REPEN-
SANDO LA TIERRA: Monocultivos, fracking y cambio climático. Co-
municando la comprensión de problemas globales, que compila una 
perspectiva crítica de las reflexiones, discusiones y lecturas de contexto 
para la comprensión de los problemas globales de estos temas. Sin pre-
tensiones de experticia y/o discursos meramente críticos, se presenta un 
análisis centrado en la descripción focalizada e integradora sobre los 

 
40 Profesor Investigador del Departamento de Ciencias de la Comunicación (Programa de Co-
municación Social – Periodismo) de la Universidad Autónoma de Occidente (Cali - Colom-
bia). Miembro del Grupo de Investigación en Comunicación y Cambio Social (CCS) de la Uni-
versidad Autónoma de Occidente (jescobar@uao.edu.co). PhD en Información y Documenta-
ción (2013). Becario Banco Santander – Universidad de Zaragoza (España). Magíster en Edu-
cación. Énfasis en Desarrollo Comunitario y Educación Popular de la Universidad del Valle 
(Cali- 2004). Comunicador Social – Periodista de la Universidad Autónoma de Occidente de 
Cali (1998). 
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orígenes, las causas, las consecuencias y los efectos relevantes de los 
problemas de nuestra casa común: la tierra. 

El libro tiene cinco capítulos planteados que abordan inicialmente la re-
flexión sobre las “Tierras, monocultivos y violencia”, con autoría de 
Angie Catalina Yace Calambás, que presenta una perspectiva crítica de 
la correlación triada de carácter conflictivo que implica la tenencia, el 
despojo y los latifundios (la reforma agraria) de la tierra en Colombia y 
otros países, los monocultivos y sus implicaciones como generadores de 
violencia sistémica, terminando con la panorámica de resistencia y la 
discusión sobre la comunicación como proceso que promueve el cui-
dado de nuestra casa común. Se reitera y fundamenta la inferencia de las 
políticas extractivistas como el enemigo común con diferentes rostros 
de un modelo económico neoliberal patriarcal, despiadado e insosteni-
ble.  

Se complementa está temática con el texto “Monocultivos y tenencia de 
la tierra en Colombia: causas, efectos y atenuantes”, elaborado por Isa-
bella Reina Tenorio y María Juliana Reyes, que destaca el tema de los 
monocultivos en Colombia, haciendo especial énfasis en la zona de los 
Montes de María. Seguidamente, se busca esbozar en un panorama ge-
neral la inequitativa tenencia de la tierra en el país y los diferentes facto-
res históricos y contextuales que han permitido su arbitraria distribución, 
pasando por las tres reformas agrarias y por el conflicto armado. Igual-
mente, en un tercer apartado, se reconocen las consecuencias ambientales 
y culturales para los territorios, que traen consigo este tipo de proyectos 
agroindustriales, finalizando con una reflexión sobre los retos y cambios 
que se proponen para contrarrestar los efectos de dicha consecuencia.  

Un segundo énfasis del libro es la polémica discusión sobre el Fracking. 
Un primer panorama plantea el “Fracking: fracturando la tierra y la 
vida”, de autoría de Valentina Tombé Jordan y Gilgal Almonacid Ro-
dríguez, donde se expone una aproximación histórica y conceptual de la 
problemática, pasando por los retos de impacto socioambientales y de-
jando evidencias sobre las verdaderas fracturas del modelo. Este artículo 
termina con una descripción de los territorios en resistencia y sus formas 
de movilización contra el modelo.  
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De igual manera, se complementa con el documento “Fracking: extra-
yendo riqueza y perpetuando pobreza”, de Laura Daniela Dávila Gutié-
rrez y Nicol Valeria Millán Moreno, que amplía el foco a los orígenes, 
la panorámica global, su explicación técnica, los costos y cifras en juego 
y las nefastas e inevitables consecuencias, para terminar con los proyec-
tos piloto en Colombia. 

El libro culmina con el ensayo: “Cambio climático, una amenaza real 
que no da tiempo. Es urgente emprender acciones para mitigar las con-
secuencias” de Karen Andrea Astaiza Suárez y Leidy Johana Aguirre 
Valencia. 

Para lograr el propósito de ilustrar mejor cada capítulo, cada uno con-
cluyó con una copiosa bibliografía y una documentada selección de los 
proyectos y/o experiencias de comunicación para el cambio, soportado 
en perspectivas de expertos científicos.  

A su vez, retoma la orientación metodológica centrada en el rastreo de 
los libros, artículos y autores de referencia del tema, la compilación y 
lectura analítica de los cubrimientos periodísticos (informes especiales, 
reportajes, crónicas, investigaciones, entre otros) en medios reconocidos 
y la sistematización de la diversidad de los juegos didácticos y educati-
vos que abordan la temática, acompañado a su vez de la selección de los 
documentales reconocidos y relevantes con sustento en fuentes pertinen-
tes, estadísticas y cifras confiables y la selección de los movimientos 
sociales consolidados que visibilizan y denuncian los efectos en discu-
sión. 

Es de resaltar que este libro en su versión final, se concreta por la volun-
tad, apoyo y sincera complicidad de la Editorial Libreta Negra, pero 
también por el trabajo de revisión de Claudia Lorena González, amiga y 
colega, cerrando con la rigurosa dedicación de las nueve autoras de los 
capítulos. Es un ejercicio inicial que se retoma desde el aula de clase y 
se complementa como un esfuerzo académico para un panorama des-
criptivo y correlacional de problemas complejos. Es pues, esta obra co-
lectiva, un intento de sistematizar y dejar huella escrita, impresa y digital 
de la diversidad de pensamientos y perspectivas de comunicadoras 
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conscientes de los aportes de una comunicación para la comprensión de 
problemas globales. 

En cruces temáticos como la tenencia y uso de la tierra se ve claramente 
la enorme complejidad y paradoja del conocimiento y la acción. Las sus-
tentadas, evidentes y soportadas perspectivas académicas y científicas 
soportan las condiciones de deterioro de la vida en el planeta. La para-
doja del “mundo” moderno del conocimiento y de la tecnología acom-
paña de una serie de discusiones y decisiones políticas (Acuerdo de Pa-
rís, Agenda 2030 – Objetivos de Desarrollo Sostenible, entre otros) que 
son los desafíos del uso racional de los recursos, los ciclos de la vida y 
el cambio climático. La preocupación y crítica social está creciendo de 
forma paralela a los discursos recurrentes del Foro Económico Mundial, 
que plantea el cambio climático como la principal preocupación de los 
jóvenes (millennials), nativos/inmigrantes digitales, residentes/visitan-
tes digitales y/o digigeneraciones.  

De ahí la importancia de los espacios de formación, la reflexión y el 
papel de los medios de comunicación masivos, tradicionales y comuni-
tarios, por un frente común de carácter educativo de los problemas glo-
bales, donde la comunicación aporte a la mirada crítica y situada donde 
se piensen, debatan y propongan acciones concretas para la solución ho-
lística. Como lo alerta Naomi Klein (2019) “esto lo cambia todo: el ca-
pitalismo contra el cambio climático”, lo que nos obliga a replantear 
nuestro actual modelo económico alejados de discusiones ideológicas y 
tomar decisiones perentorias que conlleven la reducción masiva de emi-
siones de gases de efecto invernadero, donde democracias fracturadas, 
polarizadas están en serias pugnas con movimiento sociales y ambien-
tales mundiales que exigen cambios inmediatos41. 

Todo ello, conlleva la urgente y obligatoria comprensión de la posibili-
dad de pervivir o mantener nuestra vida, depende exclusivamente de 
desarrollar economías que respeten la calidad de los ciclos de la biosfera. 
Esto supone, entender la vida ligada siempre a la tierra, al planeta que 
hemos modificado en su esencia y ciclos, donde la corresponsabilidad 

 
41 Ver completa la cartografía colaborativa: “El Atlas de Justicia Ambiental”. Disponible en: 
https://ejatlas.org/ 
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es colectiva y está centrada en una ciudadanía (seres eco-dependientes) 
que no es una simple observadora o afectada, es y debe ser, antes que 
nada, actuante por su futuro. Los temas actuales y nodales del actuar y 
resolver en el futuro y de complejidad, pasan por el cuidado de la tierra.  

2. OBJETIVOS 

2.1. GENERAL 

Desarrollo de un ejercicio académico, pedagógico y experimental de 
cocreación colectiva de comunicación y cambio social para la compren-
sión crítica de los problemas globales de nuestra casa común (la tierra); 
como un análisis reflexivo, focalizado e integrador de los orígenes, cau-
sas, efectos y consecuencias de los monocultivos, el fracking y el cam-
bio climático para repensar la sostenibilidad.  

2.2. ESPECÍFICOS  

2.2.1. Diseño de una metodología de aula como ejercicio de 
innovación educativa que apoye la revisión analítica de los discursos, 
las nociones y enfoques relevantes de los diversos proyectos 
periodísticos, los juegos didácticos y educativos, los documentales, los 
movimientos sociales, los proyectos y experiencias de comunicación 
sobre las problemáticas socio ambientales.  

2.2.2. Rastreo y sistematización de las experiencias y/o casos de 
comunicación para el cambio social, que permitan una mirada 
comprensiva de los fenómenos de afectación global desde una 
perspectiva triada de carácter teórico, conceptual y de proyectos 
aplicativos.  

3. METODOLOGÍA 

Esta propuesta de cocreación colectiva de un libro para repensar la tierra 
propone escenarios de reflexión desde la comunicación en los problemas 
globales, se sustenta en un ejercicio de tipo descriptivo y correlacional, 
que da cuenta de la caracterización de los discursos, los enfoques y las 
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discusiones de las problemáticas, a partir del enfoque interpretativo de 
investigación, basado en el método histórico-hermenéutico, debido a 
que este da cuenta de las perspectivas del cubrimiento periodístico, los 
proyectos de comunicación y cambio social, los procesos organizativos 
y los movimientos sociales que vienen incidiendo en las discusiones po-
líticas y sociales de las problemáticas, con los autores y libros de ten-
dencia en el tema. De igual manera, plantea técnicas cualitativas como 
el análisis de contenido, que permitió: rastrear las experiencias, proyec-
tos y casos de reflexiones de monocultivos, fracking y cambio climático, 
con organizaciones especializadas y con diversas voces de expertos.  

Las técnicas de recolección de la información se resumen en el proceso 
de revisión bibliográfica para el rastreo de documentos de repositorio se 
diseñó la ficha bibliográfica como instrumento que permita recoger in-
formación en la base de datos. Seguidamente, se complementó con el 
análisis de contenido, con dos instrumentos para la matriz de análisis, 
las cuales permitieron ordenar de manera estructurada la clasificación 
de las fuentes primarias y secundarias de los enfoques discutidos. 

Los procedimientos estuvieron focalizados en 4 momentos:  

‒ Etapa 1: Documentación. Recopilación de la información do-
cumental (Referencias bibliográficas, proyectos y cubrimien-
tos periodísticos destacados, juegos didácticos y educativos, 
documentales de referencia, movimientos sociales representa-
tivos, libros y autores de representativos (estados del arte) bajo 
tres ejes temáticos: Monocultivos, fracking y cambio climá-
tico. Después de recolectar los documentos se realizó un filtro 
que permitió seleccionar los documentos con mayor, idonei-
dad, vigencia y pertinencia al proyecto de aula.  

‒ Etapa 2: Identificación de casos. Se recolectó información de 
los proyectos y experiencias de comunicación en temas am-
bientales correlacionados y directos con los focos problema.  

‒ Etapa 3: Clasificación y análisis de las narrativas, discursos y 
nociones alternativas de las problemáticas.  

‒ Etapa 4: Elaboración del primer texto borrador, revisión y co-
rrección, edición y producción de la versión final de la obra-
colectiva libro: Repensar la Tierra.  
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4. RESULTADOS 

Los resultados de este proceso de formación y estrategia en el aula y la 
virtualidad, conlleva tres tipos de resultados. La primera dimensión es 
la discusión y puesta en común de los focos problemas a desarrollar. 
Implicó un acercamiento investigativo, detallado, riguroso y con crite-
rios para determinar los elementos constitutivos del origen, causas y 
consecuencias del monocultivo, el fracking y el cambio climático. Pro-
pone unos resultados de amplia caracterización para reconocer e identi-
ficar claves de analíticas y reflexiones de un ejercicio de selección y 
determinación de un conjunto de textos, con sustento con enfoque pe-
riodístico, informativo y respaldado con amplio referente académico. 

Un segundo resultado está sustentado en la propuesta metodológica 
triada que se implementó y adaptó para el rastreo y la construcción de 
matrices teóricas, conceptuales y de casos/proyectos de periodismo in-
vestigativo seleccionados, que permitieron tener insumos analíticos para 
la reflexión e identificación de las pistas fundamentales que correlacio-
nan una mirada de la comunicación e información para los problemas 
globales. Este resultado determina una ruta, un paso a paso y orientación 
que facilita unas etapas de investigación de fuentes primarias y secun-
darias que conllevan una diversa panorámica de las implicaciones corre-
lacionales de problemas de complejidad. Se destacan libros, autores, jue-
gos didácticos y educativos, los documentales, los movimientos socia-
les, los proyectos y experiencias de comunicación sobre las problemáti-
cas socio ambientales. Se consolida, entonces, un amplio repertorio de 
fuentes que deja un esquema de sustento para producir unos capítulos 
contrastados y soportados.  

El esquema propuesto está referido al marco teórico (libros, artículos e 
investigaciones) que consolidan estados del arte y de la cuestión, el 
marco conceptual con expertos y experticias y termina con aprendizajes 
significativos, casos, proyectos y ejemplos de referencia, que sirven de 
efecto espejo o de referencia.  
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El tercer y último resultado, es la producción final del libro42 a disposi-
ción de compra bajo demanda y con su respectivo ejercicio producción, 
revisión de pares/expertos, ilustración, edición, diseño editorial, promo-
ción y publicación con ISBN.  

FIGURA 1. Portada y contra portada del libro 

 
Fuente: Editorial Libreta Negra 

5. DISCUSIÓN 

Las discusiones centrales de la propuesta de cocreación colectiva del 
libro como estrategia formativa y comprensiva de los problemas globa-
les, se planteó en dos aspectos correlacionales.  

El primero aspecto fue el enfoque y el abordaje que propone una discu-
sión desde dónde explicar, describir e interpretar una serie de problemas 
socio ambientales, que requieren diversidad de miradas reflexivas y crí-
ticas, para tomar un lugar desde donde comprender un complejo 

 
42 Ver el portal: https://www.autoreseditores.com/libro/17462/jorge-mauricio-escobar-sarria/re-
pensando-la-tierra-monocultivos-fracking-y-cambio-climatico.html  
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fenómeno social en discusión (nunca acabado) de como las actividades 
económicas y humanas centradas en los monocultivos, el fracking y las 
consecuencias del cambio climático, tienen evidentes contradictores, 
contraposiciones y discursos desde el poder político sobre la noción de 
desarrollo que impera en Colombia y Latinoamérica. Implicó diferenciar 
el lugar desde donde ideológica y políticamente, se dimensionan las pos-
turas de los diversos actores sociales, organizaciones, instituciones, cor-
poraciones, asociaciones, movimientos sociales, gremios, académi-
cos/científicos y políticos toman una perspectiva sobre los agravantes 
y/o beneficios de estas actividades productivas humanas.  

Pone un acentuado referente desde donde mirar e interpretar hechos so-
ciales con matices y posturas radicales del manejo de los recursos natu-
rales y los proyectos de explotación recursos mineros energéticos espe-
cialmente. Se pone en juego una serie de cosmovisiones y relaciones con 
los territorios explotados y las prácticas culturales.  

El segundo aspecto en discusión planteó una necesaria, requerida y per-
tinente reflexión comprensiva de qué perspectiva crítica alternativa y di-
ferenciadora, puede retomar las definiciones de una agenda mediática e 
informativa con implicaciones sociales, políticas, culturales y ambien-
tales, qué conllevan correlaciones desde un enfoque de la comunicación 
y el cambio social, el periodismo situado y de soluciones, hoy en apogeo 
y tendencia desde las organizaciones multilaterales. Se retoma el diálogo 
de saberes científicos, académicos (especializados) en contraste con los 
gestores de la política pública y los directos afectos en las comunidades 
con los saberes vernáculos y populares situados directamente en las zo-
nas donde se concretan los proyectos y políticas de los temas focos en 
discusión. La matriz analítica retomó las posturas, las afectaciones evi-
dentes de corto, mediano y largo plazo, las repercusiones económicas, 
sectoriales y corporativas que contrastan posturas, críticas y opiniones 
fundamentadas de las organizaciones implicadas. 

5.1. EN LA PROBLEMÁTICA DE LOS MONOCULTIVOS.  

La tenencia y usos predominantes de la tierra son un tema de coyuntura 
ambiental y social en la actualidad. Entonces, abordar el tema desde la 
perspectiva de la comunicación resulta importante, a nivel informativo 
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y como dinamizador de procesos comunitarios. Gran parte del planeta 
está ocupado por océanos. Solo el 29 % es superficie terrestre, de la cual 
el 71 % es habitable, y actualmente más de la mitad de esa superficie es 
utilizada para la agricultura, una actividad que genera gran impacto en 
el medioambiente y que, de acuerdo con Lista Roja de la Unión Interna-
cional para la Conservación de la Naturaleza (UICN), representa una 
amenaza para 24.000 especies en peligro de extinción, entre muchos 
otros impactos como la contaminación de cuencas hídricas y la defores-
tación. La tenencia de la tierra se convierte en un tema clave para la 
conservación de la biodiversidad y la supervivencia de las especies, in-
cluida la humana, pero desde finales del siglo pasado muestra signos de 
deterioro sistemático, tanto por el aumento de la superficie con fines 
agrícolas como por la distribución de la tierra, siendo América Latina y 
el Caribe las regiones con la distribución más inequitativa del mundo, 
pues más de la mitad de las tierras agrícolas se concentran en el 1 % de 
los propietarios43. Hay que hacer claridad en que, si bien la ganadería 
extensiva —y con ello el consumo de carnes rojas— es una de las acti-
vidades que más impacto ambiental genera al utilizar el 77 % de la su-
perficie con fines agrícolas, aquí nos ocuparemos principalmente de la 
tenencia de la tierra para cultivos, del 23 % restante, donde, desde me-
diados de los años 90 se ha instalado el modelo de producción basado 
en la artificialización y homogeneización de los sistemas productivos, el 
monocultivo, lo que acentúa con el proceso de globalización y el para-
digma de desarrollo modernista y dependentista44. 

Para empezar, según Bruce (2000) la tenencia de la tierra se refiere a los 
términos bajos los cuales se posee algo, los derechos y obligaciones del 
poseedor, es decir, las modalidades en que se ejercen los derechos de 
uso de la tierra, los cuales varían dependiendo del país. En América La-
tina las formas de tenencia de la tierra45 más usuales son: la propiedad 

 
43 OXFAM INTERNATIONAL (2016). Desterrados: tierra, poder y desigualdad en América La-
tina. Disponible en: https://bit.ly/336aAx7.  
44 Reyes, G. (2009). Teorías de desarrollo económico y social: articulación con el plantea-
miento de desarrollo humano. Revista de la Facultad de Ciencias Económicas y Administrati-
vas Universidad de Nariño Volumen X No. 1.  
45 FAO (2003). Tesauro Plurilingüe de Tierras. Cumbre Mundial sobre la Alimentación. ISBN 
92-5-304283-4. https://bit.ly/2RYrZl6.  
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privada, el arrendamiento, arrendamiento con opción de compra, la apar-
cería, el colonato, y la titulación colectiva de tierras. Este sistema es para 
muchos una de las formas estructurales que impide el acceso a la tierra 
de las comunidades vulnerables y por la cual, desde hace dos siglos, se 
han generado conflictos sociales, hambre, desplazamientos y desigual-
dad, pues la tenencia de la tierra significa acceso al alimento, pero tam-
bién cultura y formas de vida debido a la relación entre territorio —es-
pacio físico— y cosmovisión de vida que se refleja en la práctica social 
y las relaciones.  

La aguda crisis social por la tierra, el territorio y la intervención en há-
bitats silvestres para convertirlos en superficie agrícola alrededor de 
todo el mundo encuentran relación en el complejo sistema de desarrollo, 
que busca convertir los tradicionales modelos agrícolas a modelos in-
dustrializados de escala global, motivados por el aumento del consumo 
mundial y las políticas de libre comercio que permiten el comercio in-
ternacional. De acuerdo con las estimaciones más recientes de la ONU 
para el año 2025, habrá 8.500 millones de personas, lo que significa un 
aumento de la demanda de productos agrícolas en un 15 % y con ello la 
expansión de la tierra agrícola en bosques vírgenes y hábitats silvestres. 
En conclusión, el monocultivo es un modelo de producción agrícola es-
pecializado en la producción de un mismo producto y requiere de la apli-
cación de un gran número agro insumos, como el cuestionado glifosato 
(y pesticidas, fertilizantes y agua) y el empleo intensivo de maquinaria 
y subsidios económicos. Un modelo dominante debido a los altos nive-
les de productividad que promete, perfecto para el mundo globalizado 
de consumo desmesurado e inmediato en el que se está inmerso.  5.2. 

5.2. EN LA PROBLEMÁTICA DEL FRACKING. 

Los cada vez más acelerados estilos de vida del mundo y las crecientes 
prácticas de consumo, han hecho que, en la urgencia de solventar las 
necesidades de las personas, se empiecen a efectuar prácticas que no 
resultan ser más que una amenaza contra la madre tierra. La industria 
petrolera y energética es una de las más fuertes y a la vez más contami-
nantes en el mundo ahora, el fracking o “fractura hidráulica” es la estra-
tegia para excavar la tierra, y en esa misma medida, perforar y destruir 
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con el propósito de obtener gas natural y comercializarlo. Esta práctica 
fuertemente impulsada por Estados Unidos ha buscado vías y caminos 
para penetrar en territorios latinoamericanos, a pesar de que, con la es-
peranza de generar conciencia, el conocimiento acerca de los impactos 
negativos de la práctica del fracking se ha visibilizado en los últimos 
tiempos, esta práctica aún genera adeptos, poniendo como promesa un 
impulso económico a costa del deterioro ambiental inminente, como es 
el caso de Colombia. 

Desde la mirada social, política y ambientalista, se ha tratado de carac-
terizar el fenómeno del fracking y entenderlo a profundidad; esas inves-
tigaciones han permitido crear estrategias de movilización social para 
oponerse a la estrategia sistemática, que se puede denominar invasiva 
hacia la tierra y la gente que la habita. En ese sentido, este capítulo se 
propone exponer de manera articulada las aproximaciones a los orígenes 
del fracking, qué conceptos se abordan dentro de esta práctica —y re-
sultan indispensables para comprenderla— y cuáles son los planes de 
acción que conlleva. También, se buscan exponer los impactos ambien-
tales y sociales al momento de introducir el fracking en los territorios, 
abordando desde las afectaciones a los recursos naturales y espacio de 
la naturaleza, tanto la acción social y política realizada por grupos orga-
nizados que buscan detener los proyectos de excavación. 

Los procesos industriales que conlleva el fracking son en su medida, y 
desde el punto de vista ambiental y social, un elemento clave para des-
trucción de la tierra y la contaminación del agua al servicio de corpora-
ciones con poco sentido social al respecto. Sin embargo, previo a reco-
nocer las consecuencias e impactos que este tipo de proyecto de excava-
ción puede tener, es imperante una aproximación conceptual al tema del 
fracking como premisa principal y en esas todas las definiciones que 
rodean este método. La técnica del fracking ha llegado a ser lo que es 
tras un proceso de redescubrimiento y evolución; la idea viene rondando 
desde hace ya varias décadas, sin embargo, no fue hasta años recientes 
que finalmente se consolidó el fracking como el modelo extractivista por 
excelencia en la actualidad.  

Son de materia investigativa las implicaciones del fracking sobre el me-
dioambiente, pues deben conocerse a profundidad las características 
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ambientales del territorio en el que se realizará la práctica, un rastreo de 
sus acuíferos subterráneos, los riesgos de sismicidad en los suelos, la 
capacidad de control del riesgo en el territorio, entre otros aspectos que, 
según la organización Alianza Colombia Libre de Fracking, no están 
disponibles en el país. El agua, uno de los recursos más importantes a 
nivel mundial y que ha sido materia de discusión en cuanto a su conser-
vación, puede estar en riesgo con esta práctica, pues las perforaciones 
podrían alcanzar acuíferos subterráneos, pozos de agua que se encuen-
tran a gran profundidad, y al hacerlo se contaminarían por las diversas 
sustancias que contienen las mezclas utilizadas para la extracción de gas 
y petróleo en forma no convencional. Este escenario permite visibilizar 
que existen intereses económicos que impulsan a las empresas a generar 
una imagen positiva sobre el fracking, pues los discursos benefactores 
de los privados y las posiciones alarmistas de los gobiernos crean el es-
cenario perfecto, pero desconocen los impactos o efectos secundarios de 
tan rentable y lucrativo negocio.  

Extractivismo, exterminio, explotación, expropiación, cuatro términos 
en los que las economías globales han centrado sus esfuerzos, dividendo 
las actividades económicas en unas enmarcadas para defender la vida y 
otras para conducir a la muerte de todas las especies; el punto de giro se 
encuentra en este tiempo, continuar con las mismas prácticas o avanzar 
hacia unas más sostenibles y sustentables, ahí está la discusión. Desde 
esta perspectiva, el fracking no es una actividad viable, se contamina la 
vida, la pureza de las aguas y se pone en riesgo la estabilidad de los 
suelos comprendiendo su amplitud. El mundo conoce que en algún mo-
mento de la historia será imposible extraer gas o petróleo, extender ese 
plazo para abarcar demandas que deberían no existir más reúne esfuer-
zos que se desvían de un propósito que en este momento coyuntural debe 
ser el motor al que van dirigidas todas las iniciativas, tanto políticas 
como económicas y sociales, ese resulta definiéndose en tres palabras: 
defender la vida. 

5.3. EN LA PROBLEMÁTICA DE CAMBIO CLIMÁTICO. 

El cambio climático es la variación del clima de la tierra atribuido prin-
cipalmente a la acción humana, ya que los gases producidos alteran la 
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composición atmosférica terráquea, lo que a su vez genera cambios 
bruscos y anormales en el clima del planeta. De manera habitual se con-
funde cambio climático y calentamiento global, llegando a pensar que 
son lo mismo, pero no es así. El calentamiento global es una causa del 
cambio climático, que se refiere al aumento de la temperatura terrestre 
generada por los gases de efecto invernadero concentrados en la atmós-
fera, los cuales absorben la energía y especialmente el calor del sol, evi-
tando que sigan su curso normal hacia el exterior. 

Es necesario aclarar que el fenómeno del efecto invernadero natural per-
mitió la vida del planeta al calentarse la superficie terrestre en niveles 
suficientes, no obstante, al aumentarse la concentración de los gases, la 
temperatura ha aumentado de formas peligrosas para la vida. 

La mayoría de los gases se producen de manera natural en la tierra, sin 
embargo, por la acción del hombre, estos se han aumentado considera-
blemente, generando desequilibrio en el proceso normal de efecto inver-
nadero, los principales gases implicados son el dióxido de carbono, el 
metano, el óxido nitroso y los gases fluorados. El movimiento del car-
bono se denomina como ciclo biogeoquímico46. Según Burbano Orjuela 
(2018), este ciclo inicia con los animales y plantas que liberan CO₂, di-
cho dióxido de carbono se va a la atmósfera y retorna a la tierra al ser 
captado por las plantas a través de la fotosíntesis. Entendiendo lo ante-
rior, es importante nombrar que gracias a la fotosíntesis el CO₂ se con-
vierte en carbono orgánico, permitiendo el equilibrio terrestre, sin que 
los gases afecten de manera relevante. No obstante, pese a las elevadas 
emisiones de gases, el proceso de la fotosíntesis que es desarrollado por 
las plantas no da abasto, produciendo a su vez el efecto invernadero.  

El dióxido de carbono o CO₂ es el “gas responsable del 70 % de lo que 
sería el calentamiento terrestre en los próximos años”. El ciclo del car-
bono es complejo ya que algunas emisiones se absorben rápidamente, 
“pero otras permanecen en la atmósfera por cientos de años” (Escudero 
y Bravo, 2003, p. 2). Este gas es producido de manera natural a través 
de la respiración y de las erupciones volcánicas, pero también se genera 

 
46 “El paso de carbono mediante procesos de orden químico, físico y biológico” (Burbano, 
2018, p.85). 
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por la deforestación, ya que cuando se talan o queman los bosques el 
carbono que estaba almacenado se propaga y va a la atmósfera en forma 
de CO₂, este gas además se genera tras la quema de combustibles fósiles 
como petróleo, carbón, gas natural y gas licuado del petróleo, combus-
tibles quemados por la mayoría de las fábricas industriales en el mundo. 

Las fábricas no se quedan atrás, ya que son las responsables de la pro-
ducción de dióxido de carbono en grandes cantidades. Conjuntamente, 
conforme a un informe de la WWF Suiza (2018), la industria textil emite 
1.7 mil millones de toneladas de CO₂ por año, esto ocurre por una obso-
lescencia programada en las industrias textiles donde la ropa pasará de 
moda en un tiempo o se romperá fácilmente, provocando compras com-
pulsivas y apoyadas por el bajo costo de estas. Por último, uno de los 
mayores agentes de producción del CO₂ es el transporte, tanto de perso-
nas como de mercancías, el carro, el avión, el transporte marítimo, fe-
rroviario y por carretera, pues el transporte sostenible aún no es una 
realidad en el mundo.  

Ante el aumento de la temperatura el derretimiento de los polos y gla-
ciares es una realidad. Según Greenpeace (2016), el grosor del hielo ár-
tico ha disminuido el 40 % en los últimos 30 años. Como consecuencia, 
las capas de hielo que permanecen en la tierra como Groenlandia y la 
Antártida también comienzan a derretirse; este fenómeno a su vez pro-
duce que el nivel de ríos y mares aumente, “los huracanes son cada vez 
más fuertes y frecuentes, las sequías se alternan con inundaciones de 
zonas costeras y muchas especies, entre ellas los corales, se encuentran 
en peligro de extinción por la alteración de su medio natural” (Oceana, 
2020). 

Los primeros en enfrentar las consecuencias del cambio climático indu-
dablemente son los animales, quienes se ven obligados a cambiar de há-
bitat y a reinventar formas de alimentación, supervivencia y hasta de 
reproducción. Por ejemplo, en la línea ecuatorial los leones ya no tienen 
que comer así que tienen que trasladarse en busca de presas, sin em-
bargo, si las temperaturas siguen subiendo, no podrán llegar a las cimas 
pues resultarán demasiado calientes, motivo por el cual no consiguen 
que comer y mueren. En zonas costeras los peces también migran, los 
arenques y el bacalao emigran del mar del norte hacía el Atlántico norte.  
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Otra consecuencia preocupante que evidencia los efectos del cambio cli-
mático en la actualidad es que, según un informe de la OMS (2018), las 
condiciones climáticas tienen gran influencia en las enfermedades trans-
mitidas por el agua o por los insectos, caracoles y otros animales de san-
gre fría. Este informe señala que estas temperaturas extremas del aire 
contribuyen también a las defunciones por enfermedades cardiovascu-
lares y respiratorias, sobre todo entre las personas de edad avanzada. El 
cambio climático afecta especialmente a las personas de poblaciones 
vulnerables donde los efectos del clima impiden que puedan realizar sus 
cultivos, comercializar sus cosechas y tener un sustento rentable, es im-
portante tener en cuenta que, de perjudicarse la agricultura, los afectados 
no son sólo los productores sino toda la población, pues los alimentos 
escasean y sus precios incrementan, de manera que la seguridad alimen-
taria de todos estaría en riesgo.  

Finalmente, la educación es uno de los factores más importantes, más 
significativo al momento de responder al problema del cambio climá-
tico. Educarse, informarse y de la misma forma educar e informar a otros 
sobre el tema. Sensibilizar tanto a jóvenes como adultos puede marcar 
una diferencia en los hábitos de consumo de todos. Entendiendo las con-
secuencias que implican muchos de los hábitos. Hay muchas organiza-
ciones que están comprometidas con el medio ambiente, con estilos de 
vida sostenibles y hoy en día es muy fácil acceder a esta información. 
Organizaciones como Greenpeace educan a los voluntarios que se su-
man para seguir defendiendo el medio ambiente. La UNESCO tiene un 
programa de Educación sobre el Cambio Climático para el Desarrollo 
Sostenible el cual tiene como objetivo ayudar a que las personas entien-
dan las consecuencias del calentamiento del planeta y aumentar los co-
nocimientos básicos sobre el clima entre los jóvenes. 

Como reflexión final, queda resaltar la importancia de las acciones en 
los próximos años, puesto que, si se atienden los consejos dados acerca 
del consumo realizando actos significativos y gestiones eficaces, se po-
drán atenuar las consecuencias. El cambio empieza en cada uno de no-
sotros y desde las pequeñas acciones podemos generar un avance gi-
gante en la disminución de este problema que nos espera en las próximas 
décadas. 
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6. CONCLUSIONES  

Las conclusiones se enfocan en tres momentos claves para el cierre de 
la propuesta. Primero, la precisión y definición de los discursos apropia-
dos de carácter informativo, divulgativo y de difusión requeridos para 
presentar, explicar y orientar al lector con un sustentado y soportado 
proceso de conceptualización sobre el principio de la dieta informativa, 
entendida como una preselección de medios de comunicación posicio-
nados, reconocidos, con trayectoria, experiencia y tradición en un campo 
especializado.  

Segundo, la selección de los textos, documentos y fuentes claves en las 
problemáticas focos, se destacan en el tema los monocultivos: Aldo, S., 
& Ramos, C. (2017), Andrade, C (2019). Bruce, J. W. (2000), Forjando 
la paz (2016), Gloobalhoy, C (2009), González, J. (2019), Hannah Rit-
chie y Max Roser (2013), Hughes, M (2013), Lara, P. (2019), Maru-
landa, E. (1988), Menco, D. (2011), Oxfam internacional (2016), Peña, 
E. P. (1968), Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo 
(2010), Ríos, B; Kucharz, T. (2006), Robin, M. (2014), Rodero, P., & 
Rado, M. (2017), Stronzake, J., & Casado, B. (2001) y Trujillo Cueto, I 
(2014), entre otros.  

En Fracking, entre otros: Agustina E, Gómez R y Roffinelli, G (2015), 
Alianza Latinoamericana Frente al Fracking (2019), Bacchetta, V. 
(2013), Cerón, S. y Aristizábal, F. (2012), Cristián O, Cristopher T y 
Telye Y (2017), Ecologistas en Acción (2015), Francisco C (2014), Fun-
dación Heinrich Böll (2018 y 2019), Lemos, P (2015), Richard H 
(2014), Suárez, Roberto M (2014), Urrestri, A. Marcellesi, F. (2012), 
Vanegas, Roa, Taillant&Cruz (2014), entre otros. Terminando, con 
cambio climático: Barros, V. (2004), Benjamín, J. A., & Masera, O. 
(2001), De cambio climático, O. E. (2006), Escudero, M., & Scheelje, 
M. (2003), González E, M., Jurado Y, E., González E, S., Aguirre, Ó. 
A., Jiménez Pérez, J., Cháidez, N., & de Jesús, J. (2003), Naciones Uni-
das Cumbre sobre la Acción Climática (2019), Naciones Unidas In-
forme sobre el Clima del IPCC (2018), OMS (2018). Moreno A, A. 
(2009), Patz, J. A., Campbell-Lendrum, D., Holloway, T., & Foley, J. 
A. (2005).  
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Tercero y para el cierre, este ejercicio de aula y creación colectiva de un 
libro, permitió fundamentar una metodología que facilita un acerca-
miento estructurado de comunicación para la comprensión de problemas 
globales, con prioridad y urgencia en la realidad social y ambiental. 
Orienta un proceso de construcción, debate y selección con criterio de 
pertinencia para dejar un texto de referencia en la amplia discusión de 
contradictores y diversos discursos posicionados del desarrollo sosteni-
ble, los buenos vivires y las nociones alternativas del cambio social.  
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1. INTRODUCCIÓN  

1.1. EL APRENDIZAJE BASADO EN JUEGO EN EDUCACIÓN INFANTIL: TEO-

RÍA Y EXPERIENCIAS  

La Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia 
y la Cultura, conocida abreviadamente como UNESCO, estableció en la 
Convención sobre los Derechos del Niño (1989) que “Los Estados Par-
tes reconocen el derecho del niño al descanso y el esparcimiento, al 
juego y a las actividades recreativas propias de su edad y a participar 
libremente en la vida cultural y en las artes”, así como que “Los Estados 
Partes respetarán y promoverán el derecho del niño a participar plena-
mente en la vida cultural y artística y propiciarán oportunidades apro-
piadas, en condiciones de igualdad, de participar en la vida cultural, ar-
tística, recreativa y de esparcimiento”. Este derecho se encuentra respal-
dado por la actual ley de educación española (Ley Orgánica 2/2006, mo-
dificada por la Ley Orgánica 8/2013 y Real Decreto 1630/2006). 

Es por ello, que desde los centros educativas se buscan estrategias y me-
todologías que apuesten por una cultura de juego para el desarrollo in-
tegral de los jóvenes.  
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El aprendizaje basado en juego consiste en el empleo de juegos, ya sean 
virtuales o juegos de mesa, para trabajar contenidos y competencias cu-
rriculares, así como habilidades sociales y cognitivas (Cornellà et al., 
2020).  

El aprendizaje basado en juego persigue trabajar los contenidos de una 
manera intrínsecamente lúdica, logrando así una mayor motivación y 
diversión (Blasco, 2017). Diversos estudios muestran como esta meto-
dología educativa tiene un impacto positivo en el rendimiento del alum-
nado, tanto en las etapas iniciales como la educación infantil hasta eta-
pas superiores como la universidad (Karakoc et al., 2020).  

Concretamente, el juego en la etapa de educación ha sido ampliamente 
estudiado (Por ejemplo, Behnamnia et al., 2020; Lamrani et al., 2020), 
debido a que el juego tiene una base psicológica y pedagógica robusta 
desde hace décadas. Vygotski (1982) mencionaba que el hecho de jugar 
era parte esencial del desarrollo, siendo un elemento que favorecía el 
aumento de la Zona de Desarrollo Próximo (ZDP), debido a que el juego 
favorecía la exploración, ensayo de normas sociales, expresión y regu-
lación de emociones e interpretación simbólica del mundo para los ni-
ños. Bruner (1995) también mencionó que el juego es un medio de ex-
plorar el entorno cercano de manera segura, favoreciendo la comunica-
ción y el aprendizaje de códigos sociales y culturales. 

1.2. EL APRENDIZAJE-SERVICIO EN LA FORMACIÓN INICIAL DOCENTE 

Actualmente, el sistema universitario busca la mejora continua de la ca-
lidad de la educación, con el objetivo de que el alumnado universitario 
complete sus estudios con conocimientos teóricos y habilidades prácti-
cas que les permitan avanzar en su futuro profesional y contribuir a la 
formación permanente (Macanchí et al., 2020). Este objetivo debe adap-
tarse continuamente a los nuevos desafíos que plantea un entorno social 
y cultural cambiante. Por ello, es necesario diseñar e implementar prác-
ticas educativas que coloquen en el centro de su estructura el desarrollo 
de todos los aspectos de la persona, valorando el empoderamiento del 
estudiante para que pueda contribuir activamente a la construcción de sí 
mismo y de la comunidad en la que vive. El aprendizaje servicio se 
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establece como un ejemplo de metodología para perseguir estos objeti-
vos (Bringle et al., 2016; Sass y Col, 2015). 

El Aprendizaje-Servicio se define comúnmente como una metodología 
educativa donde el aprendizaje se logra a través de proyectos en la co-
munidad (Puig, 2009). En esta propuesta educativa se conjugan los pro-
cesos de aprendizaje y servicio a la comunidad en un solo programa ar-
ticulado donde los participantes aprenden a la vez que atienden las ne-
cesidades reales del entorno para perseguir su mejora (Batlle, 2012). Es 
por esto por lo que este enfoque puede promover valores y actitudes re-
lacionadas con el respeto, el compromiso y la solidaridad, mientras que 
se trabaja a la vez el contenido académico y curricular de los estudios 
universitarios (Sartor-Harada et al., 2020). El aprendizaje servicio en la 
educación universitaria está en expansión tanto en Europa como en Es-
paña, lo que se refleja en las directrices docentes, los programas forma-
tivos y las innovaciones docentes, así como en diferentes programas de 
investigación educativa (Chiva-Bartoll y Gil-Gómez, 2018). 

2. OBJETIVOS 

El propósito de esta investigación es profundizar en la experiencia do-
cente del uso del aprendizaje basado en juego como metodología inclu-
siva en educación infantil, siendo los objetivos específicos:  

‒ Explorar las posibilidades y limitaciones de la implementación 
de juegos de mesa en educación infantil de manera inclusiva 

‒ Describir juegos de mesa que pueden ser útiles en las aulas de 
educación infantil 

‒ Conocer el grado de satisfacción estudiantil en la participación 
voluntaria de un programa de aprendizaje basado en juego en 
colegios. 

3. METODOLOGÍA 

En el presente trabajo se expone una investigación cualitativa, de carác-
ter exploratorio y descriptivo (Quecedo Lecanda y Castaño Garrido, 
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2003), sobre la implementación y evaluación de un taller de aprendizaje 
basado en juego, teniendo en cuenta el diseño universal de aprendizaje 
(DUA). 

1.1. PARTICIPANTES 

Los participantes de esta experiencia educativa se dividen, por un lado, 
en dos alumnas del máster de educación especial de la Universidad de 
Almería, con 22 y 27 años respectivamente, y, por otro lado, por tres 
maestras y 76 estudiantes, 9 de ellos con necesidades específicas de 
apoyo educativo (concretamente 1 alumno con síndrome de Down, 1 
alumna con discapacidad intelectual leve, 5 estudiantes con trastorno de 
espectro autista (TEA) y 2 alumnos con trastorno por déficit de atención 
e hiperactividad (TDAH)) de 3º de educación infantil (aulas 5 años) de 
un centro educativo de la provincia de Almería.  

1.2. PROCEDIMIENTO 

1.2.1. Origen y contexto de la experiencia 

El centro educativo en el que nos encontramos está situado en la capital 
de Almería, a unos 10 kilómetros del centro de la ciudad. El nivel socio-
económico de su alumnado se encuentra en un índice medio. Mayorita-
riamente las familias se dedican directamente o están vinculadas a tra-
bajos empresariales, otro gran número de familias se dedican a la agri-
cultura (invernaderos). 

El centro contactó con el equipo de investigación para promover alguna 
iniciativa inclusiva en educación infantil. Tras varias reuniones entre el 
equipo de investigación y el centro educativo participante, se concretó 
una serie de talleres de aprendizaje basado en juego. 

El taller de aprendizaje basado en juego se ha realizado durante el se-
gundo trimestre del curso académico 2021/2022, teniendo una duración 
de 3 sesiones de una hora en cada una de las aulas participantes.  

Los talleres fueron realizados por los investigadores participantes, con 
la ayuda de dos estudiantes de máster y el apoyo del tutor o tutora de 
cada aula. Con el propósito de que estudiantes de máster de Educación 
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Especial pudieran participar en esta experiencia y poder vivenciar el em-
pleo de la metodología en aulas ordinarias con estudiantes con dificul-
tades específicas de apoyo educativo, se realizó una charla en una asig-
natura común y obligatoria donde se expusieron los objetivos del taller, 
su metodología y cómo se realizaría el procedimiento. De manera vo-
luntaria, aquellos estudiantes que se interesaron en participar rellenaron 
una hoja de solicitud con sus datos y su disponibilidad horaria. De ma-
nera aleatoria entre las personas interesadas, se seleccionaron dos estu-
diantes para realizar la experiencia piloto. 

A estas estudiantes se le ofreció una formación específica de 4 horas 
sobre la metodología de aprendizaje basado en juegos y los juegos espe-
cíficos que iban a utilizarse en el taller. También se les solicitó que fir-
maran el formulario donde se explicaban los objetivos de la investiga-
ción, como se procedería con los datos recopilados y en este mismo for-
mulario se recogió el consentimiento informado. 

1.2.2. Contenidos trabajados a través del Aprendizaje Basado en Juego 

Para diseñar los contenidos, se ha tenido en cuenta la necesidad de una 
educación que promueva el aprender a conocer, aprender a hacer, apren-
der a ser y aprender a convivir. Este concepto se mantiene y actualiza 
gracias a diversos autores como Vidal et al. (2016) y Hoogenes et al. 
(2015).  

La organización del currículo en educación infantil se establece en torno 
a tres ámbitos: 

‒ Área del conocimiento corporal y la construcción de la identidad. 
‒ Área del conocimiento y participación en el medio físico y social. 
‒ Área de la comunicación y el lenguaje. 

Además, el juego permite trabajar las funciones ejecutivas (Homer et 
al., 2018; Nouchi, et al., 2012), definiéndose estas como un término que 
reúne a una serie de procesos de orden superior, con los cuáles los seres 
humanos somos capaces de planificar, organizar, inhibir, monitorizar 
nuestra conducta y ser flexibles frente a situaciones novedosas (Echava-
rría, 2017). Se asumen como las principales funciones ejecutivas las si-
guientes: memoria de trabajo (capacidad de almacenamiento temporal 
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de información y su procesamiento), planificación (capacidad de gene-
rar objetivos, desarrollar planes de acción para conseguirlos y antici-
parse a las consecuencias), razonamiento (capacidad para resolver pro-
blemas), flexibilidad (habilidad para permitir cambios en algo que es-
taba previamente establecido, facilitando la adaptación a las circunstan-
cias del entorno), inhibición (capacidad de ignorar ciertos impulsos y 
estímulos cuando se realiza una tarea), toma de decisiones (procesos de 
elección entre varias alternativas, sopesando los resultados y las conse-
cuencias de dichas elecciones), fluencia (habilidad lingüística-comuni-
cativa) y ejecución dual (capacidad de realizar dos tareas al mismo 
tiempo, siendo capaz de prestar atención a ambas de manera constante). 

1.2.3. Metodología y materiales 

El aprendizaje basado en juego consiste en el uso de juegos (en este ta-
ller se emplearon juegos de mesa comerciales) con un fin didáctico (Carr 
y Cameron-Rogers, 2016). El aprendizaje basado en juego favorece el 
desarrollo de habilidades y competencias de manera intrínseca y lúdica 
(Jay y Knaus, 2018). Esta capacidad, sumada a la motivación que ofrece 
el juego (Manzano-León et al., 2021) han sido el factor determinante 
para diseñar este taller y que se potencia el empleo de esta metodología 
entre los docentes del centro educativo y las futuras profesionales de la 
educación que han participado en el taller. 

Durante el taller se persiguió una metodología flexible, que favorezca el 
aprendizaje entre iguales, atendiendo los distintos ritmos y estilos de 
aprendizaje. Se dividió al grupo completa, en equipos de 4 a 6 niños, 
esta división la realizó el docente y los grupos podían ser diferentes en 
cada sesión. En cada sesión se presentaba un juego común para todas las 
mesas, y se iban cambiando los juegos conforme terminaban una o dos 
partidas. 

A continuación, se describen los principales juegos seleccionados, indi-
cando que contenidos trabajan, su descripción y las adaptaciones nece-
sarias, si las hubiera: 
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Abejitas Zum Zum (Editorial Mercurio) 

Juego tipo memory con una estética colorida de abejas. Se colocan 6 
abejas de diferentes colores formando un círculo. Seguidamente se ocul-
tan con las colmenas y los jugadores deben memorizar cómo estaban 
distribuidas para seleccionar la correcta según la carta que robe del 
mazo. Este juego trabaja la memoria de trabajo y razonamiento. 

Se recomienda adaptar el juego, comenzando solo con 3 colores y sin 
cartas especiales, pudiendo completar el juego a medida que se utilice y 
en función de sus capacidades. 

Lina la Mariquita Sin Puntitos (Editorial Tranjis Games) 

Material combinado de juego de mesa, peluche y libro infantil. En este 
juego se presenta el cuento de la mariquita Lina y dispone de un juego 
para trabajar los colores y valores como la generosidad, el apoyo y la 
amistad. Se lee el cuento, se coloca el peluche en la muñeca de la per-
sona que va a dinamizar la partida y, cada vez que Lina reciba un punto 
en la historia, se coloca una pieza de tela en su espalda de velcro del 
color correspondiente. Este juego trabaja fluencia y razonamiento. 

También se puede jugar al juego utilizando el dado. No ha requerido 
adaptación, sin embargo, para agilizar el tiempo de juego, se podría no 
contar el cuento, y que, con el dado de colores, seleccionen que punto 
deben añadirle al peluche de la mariquita. 

Mi primer tesoro de juegos (Editorial Haba) 

Colección de juegos con estética de granja. El paquete contiene 10 jue-
gos de reglas sencillas y corta duración con diferentes dinámicas 
(Cooperativos, tipo memory, de carreras y emparejamiento color-
forma). Este juego trabaja razonamiento, flexibilidad, memoria de tra-
bajo y ejecución dual. 

No requiere adaptación más allá de la selección previa de minijuegos en 
función de las capacidades del niño o niña (Empezar de los juegos más 
fáciles a los más difíciles). Se pueden aprovechar los materiales de la 
caja, figuras de madera grandes, para realizar juego simbólico. 
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Speed Cups (Editorial Mercurio) 

Juego de coordinación y rapidez visual donde cada jugador tiene cinco 
cubiletes de colores (verde, azul, rojo, amarillo y negro) y debe ordenar-
los tal y como se indica en cada carta y darle a la campana el primero 
para ganar. Este juego trabaja razonamiento, inhibición y ejecución dual. 

Se pueden dividir las tarjetas en horizontales y verticales, para utilizar 
solo de un tipo en cada partida y facilitar el desarrollo de la secuencia, 
también se puede trabajar por turnos si fuera necesario. 

Mi primer frutal (Editorial Haba) 

Juego cooperativo con estética de árboles frutales. Contiene un tablero 
con árboles de 4 colores (rojo, verde, azul y amarillo), un camino para 
el muñeco del cuervo y un dado. En equipo y por turnos, cada niño debe 
tirar el dado y recoger una fruta del color seleccionado o del color que 
quiera si le toca la cesta. Si le toca un cuervo, debe avanzar el cuervo 
una casilla. El equipo debe recolectar todas las frutas antes de que el 
cuervo avance a la casilla final. Este juego trabaja razonamiento y flexi-
bilidad. No ha necesitado adaptación. 

Mis primeros juegos: Pescar peces (Editorial Haba) 

Juego de coordinación ojo-mano donde cada jugador recibe un carné 
que debe rellenar con fichas de colores. Para ello, cada jugador en su 
turno debe tirar el dado de colores y pescar el pez correspondiente. Este 
juego trabaja psicomotricidad y razonamiento. 

Para añadirle dificultad, se puede proponer que lo hagan con los ojos 
cerrados. 

Monster Kit (Editorial Tranjis Games) 

Montser Kit es un serious game o juego serio, ya que su diseño fue in-
trínsecamente educativo, buscando trabajar competencias educativas. Se 
compone de cartas con diferentes partes de monstruo y con ellas pueden 
dibujarlo, escribir su nombre juntando sus silabas, sumar la puntuación 
total, etc. Este juego trabaja fluencia, toma de decisiones y planificación. 
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Con los niños de educación infantil, distribuimos las cinco cartas de par-
tes del monstruo por cada mesa de juego y tenían que dibujarlo, pintarlo 
e inventarse un nombre para él o ella. Si no tenían adquirida la escritura, 
se le daba un ejemplo o se ofrecía ayuda para escribirlo. Este fue el juego 
inicial del taller, ya que se les dijo a los niños que iba a ser la mascota 
del taller y se colgaron los dibujos por la clase. 

FIGURA 1. Imágenes de las sesiones del taller de Aprendizaje Basado en Juego 

 
Fuente: Elaboración propia 

1.2.4. Evaluación del taller 

Respecto al procedimiento de evaluación, se realizó una evaluación con-
tinua y reflexiva (Hernández, 2012). Al final de cada sesión, un coordi-
nador, la docente referente del aula y las dos estudiantes de máster de-
bían completar una hoja de registro de la sesión, que contenía la 
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siguiente información: fecha de la sesión, persona que firma el informe, 
número de sesión, número de aula, mesa de trabajo observada, juegos 
empleados, observaciones generales, incidencias y resolución de con-
flictos si los hubiera, y otros comentarios a añadir. 

1.3. INSTRUMENTOS 

‒ Hoja de registro de cada sesión, comentada en el apartado an-
terior. 

‒ Entrevista final a las estudiantes universitarias participantes 
con preguntar abiertas para conocer su grado de satisfacción 
con la experiencia. 

1.4. ANÁLISIS DE DATOS 

Las dos entrevistas se agruparon en un mismo documento para su trans-
cripción. Todas las citas citadas en este documento han sido respaldadas 
y analizadas por el software ATLAS.ti (versión 8.4.2, ATLAS.ti Scien-
tific Software Development GmbH, Berlín, Alemania). 

Tras la recolección de la transcripción, se realizó un análisis de conte-
nido basado en la teoría fundamentada (Cook y Reichardt, 2005), se 
realizó un análisis de categorías y se relacionaron los códigos principa-
les dentro de estas categorías. 

4. RESULTADOS 

El análisis preliminar de las hojas de registro muestra que:  

‒ De manera general, el alumnado de educación infantil ha te-
nido una gran predisposición y motivación por los talleres de 
aprendizaje basado en juego. 

‒ En la primera toma de contacto con un juego concreto es im-
portante que el docente precise que todos los niños han enten-
dido bien el juego y hagan una ronda de ejemplo bajo supervi-
sión, ya que si no puede que algún estudiante no haya enten-
dido bien cómo jugar y se generen conflictos. 
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‒ Establecer un juego base de inicio es una idea positiva, porque 
permite al docente supervisar todas las mesas e ir cambiando 
juegos a diferentes ritmos. 

‒ Los estudiantes con necesidades específicas de apoyo educa-
tivo pueden integrarse adecuadamente en el juego, bien de ma-
nera autónoma o bien ayudado por personal docente si fuera 
necesario. Por tanto, el aprendizaje basado en juego puede ser 
una metodología inclusiva si se realiza una selección previa de 
juegos que estén adaptados a las necesidades de toda la clase. 

‒ Pueden aparecer conflictos (rabietas, enfados, agitación…) du-
rante las partidas, especialmente en niños y niñas que no tienen 
un hábito de juego. Esto puede ser una oportunidad para traba-
jar la autorregulación emocional, darle menos importancia a 
ganar o perder, y ayudarles a reconocer sus emociones y las 
emociones de los demás. Tras trabajar positivamente el con-
flicto, los niños vuelven a jugar y se divierten con el juego. 

‒ Los docentes además señalan que trataran de incorporar los 
juegos en sus clases, ya que observan su potencial para el 
aprendizaje. 

Con relación a las encuestas facilitadas a las alumnas del máster de edu-
cación especial, se puede observar una satisfacción generalizada por par-
ticipar en el proyecto. Por una parte, una de las alumnas destaca el com-
ponente social de la iniciativa: “Lo que más me ha gustado ha sido poder 
ayudar, estar en el colegio con los niños y jugar con ellos. […] Ojalá 
hubiera más talleres como estos, yo me volvería a apuntar seguro, creo 
que es una forma bonita de ayudar”. Por otra parte, también se menciona 
el aprendizaje alcanzado gracias a la iniciativa, “Yo no conocía ninguno 
de estos juegos, y creo que son muy buenos para usarlos en clase. Me ha 
gustado la formación, (la docente) nos ha ilusionado mucho, nos dio tru-
cos para usarlos, incluso como crear juegos propios… y luego con los 
niños, una maravilla. Sentarse con ellos a jugar, ver a (niño con necesi-
dades específicas de apoyo educativo) jugar con los demás fue increíble, 
me hizo sentir como una maestra de verdad”. 
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5. DISCUSIÓN 

La presente investigación muestra una experiencia piloto de aprendi-
zaje-servicio en la formación inicial docente sobre la implementación de 
un taller de aprendizaje basado en juego con niños y niñas de educación 
infantil.  

Los resultados preliminares muestran que, por un lado, el aprendizaje 
basado en juego puede ser una metodología eficaz para trabajar con el 
alumnado de educación infantil, tal y como se observa en los resultados 
de investigaciones anterior (Por ejemplo, Beltrán-Pellicer, 2017; Sarlé, 
2009). Se destaca su interés para favorecer la relación entre los estudian-
tes y el desarrollo de sus habilidades sociales, ya que, durante el mo-
mento de jugar, los niños deben cooperar con otros jugadores o competir 
de una manera adecuada, sin que suponga un problema en la conviven-
cia. Esto supone un ejercicio intrínseco de regulación emocional (Plass 
et al., 2015), y se realiza de manera lúdica en un entorno controlado por 
el docente, por lo que pueden aparecer diferentes oportunidades de desa-
rrollo y aprendizaje. 

Por un lado, con respecto a la capacidad del aprendizaje basado en juego 
para ser una metodología inclusiva, se ha observado como el alumnado 
con necesidades específicas de apoyo educativo ha participado e inter-
actuado con sus compañeros en la mayoría de las sesiones. Si bien han 
surgido algunos conflictos durante la actividad (llamadas de atención a 
la docente, enfado puntual o pérdida de la atención hacia el juego), se 
han podido solucionar en un período corto de tiempo. Tal y como men-
cionan García-Martín et al. (2020), el aprendizaje basado en juego puede 
favorecer la inclusión, ya que los juegos fomentan la cooperación, soli-
daridad y empatía mientras los niños se sienten motivados y disfrutan, 
ya que el juego es una actividad vital y natural en el desarrollo, y pro-
mueve la interacción de todo el alumnado. A estas declaraciones, se po-
dría añadir que el recurso del juego además permite amplias adaptacio-
nes. El juego es un material flexible que los docentes pueden adaptar a 
las necesidades y capacidades de sus estudiantes. 

El uso de estrategias lúdicas como el aprendizaje basado en juego como 
estrategias de aprendizaje es una tendencia educativa en auge y puede 
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ser un enfoque prometedor debido a su capacidad para enseñar e invo-
lucrar al alumnado. Sin embargo, es primordial que el profesorado esté 
formado y sea capaz de seleccionar los juegos adecuados para asegurar 
que tengan relación con los objetivos curriculares y competencias edu-
cativas que quiere trabajar, así como que sus mecánicas sean variadas 
para favorecer a los distintos tipos de jugadores (Manzano-León et al., 
2020). 

Por otro lado, los resultados de la encuesta abierta a las estudiantes uni-
versitarias participantes permiten valorar el Aprendizaje-Servicio como 
una metodología que conecta el mundo académico (universidad) con el 
mundo real (centros educativos). Aramburuzabala et al. (2019) afirman 
que esta metodología puede relacionarse con una mejora de la calidad 
del aprendizaje, ya que ofrece experiencias significativas donde aplicar 
los conocimientos teóricos. Tras la implementación de la experiencia 
piloto, se aprecia que la elaboración de proyectos de Aprendizaje-Servi-
cio requiere un gran esfuerzo por parte del docente para conseguir dise-
ñar experiencias formativas y significativas para el alumnado (Salam et 
al., 2019), sin embargo, puede presentar grandes beneficios, tanto para 
el estudiante, alcanzando un alto compromiso con la tarea y un desarro-
llo de sus competencias y habilidades, como para la comunidad, ya que 
a través de estos proyectos puede contar con más apoyos humanos y 
materiales (Chiva-Bartoll, 2020).  

En general, los resultados muestran que esta metodología podría ser de 
gran interés para la comunidad educativa, sin embargo, es necesario asu-
mir diversas limitaciones del estudio. En primer lugar, el presente estu-
dio está limitado por el tamaño relativamente pequeño de la muestra. Se 
necesitan muestras más grandes para generalizar los resultados, tanto de 
la muestra de niños y niñas de educación infantil, como especialmente 
de estudiantes universitarios de Ciencias de la Educación. Otra limita-
ción es que la selección de la muestra no se ha realizado de manera alea-
toria, si no que ha sido un muestreo por conveniencia y no se dispone de 
grupo control para poder afirmar que el comportamiento positivo y las 
actitudes inclusivas se deban al programa. Finalmente, la duración del 
taller, al ser una experiencia piloto, ha sido muy limitada.  
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Como futuras investigaciones, se propone investigar la implementación 
de programas de aprendizaje-servicio con juegos en centros escolares, 
que tengan una mayor muestra, estudiando su impacto en variables 
como la motivación, el compromiso, la convivencia y el rendimiento 
académico, así como valorar el diseño de programas de aprendizaje-ser-
vicio que tengan una mayor autonomía por parte de los centros escola-
res, y donde la figura del docente sea un mediador del aprendizaje. 

6. CONCLUSIONES  

Se concluye que realizar talleres de aprendizaje basado en juego en edu-
cación infantil a través de una metodología de aprendizaje-servicio con 
estudiantes universitarios puede ser una experiencia significativa para 
toda la comunidad educativa, ya que facilita un aprendizaje vivencial en 
el alumnado universitario, donde estar en contacto con los centros edu-
cativos y poder aprender nuevas metodologías de enseñanza-aprendi-
zaje, mientras que de manera simultánea, los centros educativos pueden 
tener apoyos desde la universidad para poder aplicar metodologías edu-
cativas innovadoras que apuesten por el desarrollo de competencias y 
habilidades de manera inclusiva en los estudiantes de educación infantil. 
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1. INTRODUCCIÓN  

Desde el grupo de investigación Gestión del Deporte y la Educación, 
conjuntamente con el Campus Capacitas de la Universidad Católica de 
Valencia, en el presente capítulo quisiéramos poner de manifiesto una 
de las numerosas acciones que se desarrollan en la enseñanza superior 
en el ámbito del magisterio. Se pone de ejemplo un taller basado en el 
aprendizaje experiencial e inclusivo para personas con y sin discapaci-
dad. Se toma la actividad física y el juego como eje vehicular de la 
sesión y los juegos populares y tradicionales como recurso pedagógico 
inclusivo de aprendizaje en la enseñanza superior. 

Estudiantes de grado en maestro de educación primaria y alumnos y 
alumnas con discapacidad intelectual del área de formación y empleo 
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Asindown-Capacitas participan en una jornada de actividad física que 
tuvo como objetivo vivenciar, conocer y aprender los juegos populares 
y tradicionales desde un aprendizaje experiencial e inclusivo. Del 
mismo modo se plantea como objetivo originar desde el ejercicio pro-
fesional y la educación superior, espacios que promuevan actitudes ha-
cia la inclusión. 

En colaboración con el Centro Autonómico de Referencia en Discapa-
cidad (en adelante CARD) del Campus Capacitas de la Universidad Ca-
tólica de Valencia, se mostró in situ el material lúdico sostenible y re-
ciclable que se fabricó ex proceso para algunas de las actividades que 
se pusieron en práctica. 

La jornada se desarrolló en un espacio natural con la práctica de nueve 
juegos populares y tradicionales distribuidos a modo de estaciones, 
Chapas (modo circuito), Caixó, Arrimar, Diana, Canut, Kubb, Birlos, 
Siete y Medio y Sambori. Cada ocho minutos se cambiaba de posta, con 
la intención de conocer y experimentar cada uno de ellos, entendiendo 
la pedagogía del juego como un medio socializador e inclusivo para 
transmitir conocimientos de un modo lúdico. 

Tras la vivencia y con la intención de afianzar dicha experiencia, se 
recogieron de un modo conjunto las valoraciones y las reflexiones por 
parte de los asistentes que se detallan en el apartado de conclusiones. 

1.1. EDUCACIÓN SUPERIOR INCLUSIVA  

Actualmente, dentro del sistema educativo, existen grupos más vulne-
rables dentro de nuestra población, estos grupos afrontan más barreras 
educativas que el resto de sus compañeros, especialmente si nos referi-
mos al alumnado con necesidades educativas especiales (NEE), que con 
mayor frecuencia se ve limitada su presencia, participación y aprendi-
zaje según Manzano, et al. (ൢൠൢൡ). En esta misma línea, y a pesar de que 
el sistema educativo español está en un proceso de mejora hacia la in-
clusión, desde la enseñanza superior se debe plantear si se está aten-
diendo al alumnado con calidad y equidad. Es por ello, que la inclusión 
va más allá de la dotación de servicios y estructuras de apoyo, y son 
otros factores cualitativos, internos y personales los que determinan si 
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la inclusión es real o que esta se quede en un plano teórico (Domingo, 
ൢൠൢൡ). 

Debido a la estructura del sistema educativo y con las limitaciones que 
encuentran las personas con discapacidad para acceder a la enseñanza 
superior (Roca, Martínez-Rico, Sanz y Alguacil, ൢൠൢൡ), son pocas las 
acciones reales inclusivas que se llevan a cabo en el ámbito universita-
rio. Actualmente y debido al programa de formación y empleo que se 
está llevando a cabo en la facultad de Magisterio y Ciencias de la Edu-
cación de la Universidad Católica de Valencia conjuntamente con Asin-
down, se promueven talleres, jornadas, charlas, experiencias inclusivas 
conjuntas entre los alumnos de dicha facultad y los usuarios con disca-
pacidad intelectual que comparten formación en el mismo espacio, au-
las, gimnasios, laboratorios, entre otros. 

En esta línea, Pérez-Campos, Martínez-Rico, García-Sánchez y Caña-
das, (ൢൠൢൡ), promueven desde la enseñanza superior jornadas inclusivas 
de innovación docente que favorecen la formación de los futuros do-
centes de las diferentes etapas educativas, pues desde esta perspectiva 
debe de ir avanzando el sistema educativo con la intención de crear una 
sociedad más justa que ponga en valor las capacidades en contraposi-
ción con la discapacidad. 

Tal y como propone la agenda ൢൠൣൠ en su objetivo cuatro educaciones 
de calidad, desde el ejercicio profesional, y en el caso que nos acontece 
desde la enseñanza universitaria, se pretende garantizar una educación 
inclusiva y equitativa de calidad y promover oportunidades de aprendi-
zaje permanente para todos. Por ello, si se forma al docente en su futuro 
desempeño profesional en conocimientos, capacidades, valores y acti-
tudes (Martínez-Rico, Tena, Cañadas, García Grau, Pérez-Campos, 
ൢൠൡ൨) para adoptar decisiones en relación con su papel educativo, y en 
particular con las niñas y los niños con discapacidad que requieren un 
apoyo técnico, material y especialmente humano, estaremos contribu-
yendo en uno de los ámbitos de la sociedad, a lograr una verdadera in-
clusión de las personas con diversidad funcional.  

La actividad física, el deporte y el juego, son agentes especiales y gran-
des propulsores que facilitan la convivencia entre las personas con y sin 
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discapacidad, creando escenarios inclusivos que fomentan valores de 
respeto hacia la diversidad funcional. En el caso que nos acontece se 
utilizan los juegos populares y tradicionales como agentes de cambio 
que promueven la interacción de personas con y sin discapacidad. 

1.2. JUEGOS POPULARES Y TRADICIONALES  

En el presente apartado daremos respuesta a la taxonomía y la concep-
tualización de lo que se entiende por juego popular y juego tradicional 
en relación con diferentes autores, pues se producen pequeñas discre-
pancias entre unos y otros según su interpretación. 

Según Lavega (ൢൠൠൠ), los juegos populares-tradicionales son entendi-
dos como manifestaciones culturales propias de la evolución del ser hu-
mano que progresivamente algunos de ellos evolucionan en deportes y 
que en función de su riqueza motriz, se platean como motores o seden-
tarios. 

El juego tradicional debido al término tradición del que proviene, 
Acedo, Vicente y Castillo (ൢൠൠൡ), lo definen como el juego que se ha 
transmitido de generación en generación y casi siempre de forma oral. 
Dichos juegos se les atribuían a los adultos de las clases tradicional-
mente altas, cultas o aristocráticas, mientras que el juego popular se 
aplicaba a los juegos que practicaba el pueblo llano. Los juegos popu-
lares tienen un carácter tradicional, pero se derivan de una actividad 
laboral o de procedencia mágico-religiosa que no tienen una clara re-
glamentación, y las reglas si existen, tienen un carácter contractual en-
tre sus jugadores por lo tanto pueden llegar a ser variables y flexibles. 

Estos mismos autores, Acedo, Vicente y Castillo (ൢൠൠൡ), no encuentra 
distinción entre ambos juegos puesto que han venido transmitiéndose a 
lo largo de la historia de cada pueblo, por el contrario, si que ven dis-
tinción con el juego autóctono que se deriva de lo típico, lo personal de 
un lugar concreto, frente a lo tradicional que ha podido llegar de otro 
lugar y a raíz de ahí transmitirse de un modo generacional. 

Finalmente, para Rebollo-González (ൢൠൠൢ), el juego popular nace de un 
modo espontaneo en el contexto cultural de un pueblo y progresiva-
mente se va proyectando en el tiempo, llegando a formar parte del 
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patrimonio cultural. Se entiende como una necesidad del ser humano 
de relación con su entorno tanto físico como social y en base a ellos 
surgen los juegos tradicionales, autóctonos y predeportivos. 

El juego popular tal y como afirman los diferentes autores es un juego 
que al igual que el juego tradicional ha ido pasando de generación en 
generación, de padres a hijos, que es un juego muy conocido y practi-
cado por muchas personas en diferentes lugares y por lo tanto puede 
llegar a tener diferencias en función del material, distancias y reglas 
según donde se practique. Por el contrario, creemos que el juego tradi-
cional con esa misma evolución no es un juego tan conocido y practi-
cado más que del lugar que es propio y por ello tiene una reglamenta-
ción establecida, que posiblemente varíe si no se práctica en el lugar 
donde surgió. 

En concreto y atendiendo a la cantidad de juegos tanto populares como 
tradicionales que podían haber sido empleados para la jornada, se deci-
dió poner en práctica los que se enumeran a continuación, Chapas 
(modo circuito), Caixó, Arrimar, Diana, Canut, Kubb, Birlos, Siete y 
Medio y Sambori. 

La elección de dichos juegos se debió a diferentes factores que podían 
condicionar la práctica de estos y en consecuencia el desarrollo de la 
jornada. Al contar con un tiempo delimitado para que los participantes 
pudieran conocer y practicar cada uno de ellos, se tuvieron en cuenta 
juegos de una corta explicación y una fácil comprensión de sus reglas. 

Se decidió para su práctica y debido a los concionantes que ello suponía 
utilizar un espacio natural contiguo a la facultad de magisterio y cien-
cias de la educación, puesto que estudios como los llevados a cabo por 
Cerrada, Navarro, Giménez y Abad (ൢൠൢൢ), analizan de un modo siste-
mático en la literatura las investigaciones para incrementar la motiva-
ción, así como la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas 
de los estudiantes, a través de las actividades físicas en el medio natural, 
del mismo modo que Caballero (ൢൠൡൢ), afirma que dichos espacios son 
idóneos para la adquisición de nuevos conocimientos y para fomentar 
en el alumnado un desarrollo integral. 
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El material fue otro de los condicionantes a destacar en la jornada, pues 
parte del material utilizado para el desarrollo de las actividades, previa-
mente fue diseñado y construido por los alumnos que participaron en la 
jornada en colaboración con el Centro Autonómico de Referencia en 
Discapacidad (CARD) del Campus Capacitas-UCV. 

Tal y como afirman Carol y Barragán (ൢൠൡ൩), el juego unido a la activi-
dad física inclusiva genera y desarrolla una empatía que fundamenta las 
bases de la convivencia entre toda la diversidad del alumnado, especial-
mente con aquellos que presentan necesidades específicas de apoyo 
educativo y que en cada una de sus acciones, presentan unas capacida-
des distintas a las del resto, provocando un beneficio en las relaciones 
sociales que se producen tras la convivencia. 

1.3. CAMPUS CAPACITAS UCV. CARD.  

Desde el año ൢൠൠൣ en la Universidad Católica de Valencia “San Vicente 
Mártir”, el Campus Capacitas-UCV, desarrolla un eje transversal y 
multidisciplinar dedicado a la discapacidad e inclusión social en el es-
pacio de la educación superior inclusiva. El Campus Capacitas, en es-
trecha colaboración con el Comité Español de Representantes de Per-
sonas con Discapacidad de la Comunidad Valenciana (CERMI-CV), se 
muestra como una realidad universitaria estrechamente comprometida 
con la investigación, la innovación y sobre todo con la transferencia 
social hacia el sector de la discapacidad según Martínez-Rico (ൢൠൡ൤).  

El Campus Capitas de la Universidad Católica de Valencia, se confi-
gura en torno a cinco grandes ejes de desarrollo, el primero de ellos, la 
formación universitaria, impartiendo una competencia transversal so-
bre discapacidad e inclusión en todos los grados de la universidad con 
el objetivo de generar entornos inclusivos a través de ejercicio profe-
sional de los futuros egresados. 

El segundo, la investigación e innovación, promoviendo distintos pro-
yectos y líneas de investigación que ponen el foco en la igualdad de 
derechos y oportunidades, la no discriminación y la plena inclusión so-
cial. Destacan en este caso las aportaciones realizadas por la universi-
dad en el campo de la atención temprana, la habilitación funcional de 
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espacios y los productos de apoyo a lo largo de todo el ciclo vital. En 
esta vertiente de productos de apoyo el CARD, protagonizó el diseño y 
la elaboración de parte del material lúdico que se utilizó para la jornada 
que se comenta posteriormente. 

El tercer eje, la cultura institucional inclusiva, haciendo de la discapa-
cidad e inclusión un valor institucional, identitario, académico y deon-
tológico. 

El cuarto, la internacionalización, a través del Observatorio Internacio-
nal de Educación Superior Inclusiva Capacitas-FIUC y del Observato-
rio Internacional de Atención Temprana Capacitas-RIAT. 

El quinto y último eje de desarrollo del Campus Capacitas, se ha vol-
cado en la transferencia social, siendo ésta, probablemente, la aporta-
ción más significativa de este campus. De hecho, un rasgo muy singu-
lar, en nuestro contexto académico español, ha sido el de crear centros 
propios dentro de la universidad orientados hacia la formación de los 
estudiantes, la actualización profesional, el desarrollo de líneas de in-
vestigación y el compromiso social en el ámbito de la discapacidad e 
inclusión social (Martínez-Rico, ൢൠൡ൤). 

Con relación al segundo eje, el CARD-Capacitas es un espacio para las 
personas con discapacidad y sus familias, que intenta dar respuesta a 
una necesidad social cubierta parcialmente en la Comunidad Valen-
ciana. Dicho centro se gestiona desde la Universidad Católica de Va-
lencia en colaboración con el CERMI y la Consellería de Bienestar So-
cial, perteneciendo a la plataforma IPROA (Centros de Información en 
Productos de Apoyo). 

El centro de recursos se organiza en torno a unidades de atención que 
pretenden, globalmente, favorecer la autonomía de las personas con dis-
capacidad o en su situación de dependencia y se plantea contribuir a la 
mejora de su calidad de vida y la de sus cuidadores. Su principal obje-
tivo es dar una adecuada respuesta a todas las personas, desde la aten-
ción temprana hasta las personas mayores, a la vez que pretende aseso-
rar en productos y tecnología de apoyo a entidades, instituciones, em-
presas, centros educativos y profesionales del sector. 
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Los responsables de CARD-Capacitas, conjuntamente con los profeso-
res del área de educación física de la facultad de magisterio, en base a 
las respuestas de apoyo que diariamente ofrece dicho servicio, propu-
sieron juegos que provocaran la innovación en el diseño de ciertos ma-
teriales, que posteriormente pudieran ser utilizados para participar en la 
actividades propuestas y que finalmente fue un regalo del que pudieron 
disponer cada uno de los participantes. Entre estos materiales se en-
cuentran las chapas, los birlos, la figuras del Kubb, la fichas de lanza-
miento del Canut y del Sambori, todo ello, diseñado y fabricado con 
impresoras ൣD de última generación. 

1.4. FUNDACIÓN ASINDOWN, FORMACIÓN Y EMPLEO. 

Asindown Valencia es una entidad sin ánimo de lucro creada a finales 
de los años ochenta y formada por dos entidades, la Asociación de Sín-
drome de Down de Valencia y la Fundación Asindown, ambas, siendo 
su eje vertebrador, tienen como objetivo principal facilitar y promover 
acciones que puedan mejorar la calidad de vida, la inclusión y partici-
pación como ciudadanos con pleno derecho en las diferentes etapas de 
su vida, a las personas con síndrome de Down y otras discapacidades 
intelectuales.  

La Fundación en el desempeño de lograr el desarrollo integral de las 
personas con discapacidad intelectual, se vertebra en varias áreas que 
definen las diferentes necesidades del usuario, entre ellas están el área 
de Formación y el área de Empleo. En su afán de favorecer la autono-
mía, la madurez personal, promover el aprendizaje funcional y dotar de 
competencias y destrezas para mejorar su empleabilidad a sus alumnos, 
el área de formación sociolaboral y empleo Capacitas-Asindown cons-
tituye un proyecto promovido conjuntamente con la Fundación Asin-
down y el Campus Capacitas de la Universidad Católica de Valencia. 

Dicho proyecto, siendo uno de los ejes principales del Campus, pre-
tende impulsar dentro de la universidad una cultura institucional inclu-
siva. Su principal finalidad se orienta a generar oportunidades de em-
pleo en las personas con discapacidad intelectual, desarrollando una 
metodología basada en la formación dual. En la universidad se imparte 
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la formación laboral, se realizan actividades inclusivas y se desarrollan 
las prácticas. 

El programa ofrece una formación teórica y práctica en un entorno la-
boral real, encaminada a facilitar el acceso al mercado y potenciar todas 
aquellas habilidades y destrezas, que faciliten la plena inclusión socio-
laboral del alumnado en contextos reales. 

El alumnado inmerso en dicho programa comparte los espacios de la 
universidad (aulas, gimnasios, bibliotecas, cafeterías, etc.) con los es-
tudiantes de los grados y postgrados de la facultad de magisterio y cien-
cias de la educación. 

La formación, impartida por los profesionales de Asindown y profeso-
res colaboradores de la facultad, se estructura en módulos con conteni-
dos específicos, transversales, y actividades prácticas que complemen-
tan la formación global e integral de alumnado. Entre estos contenidos 
están las habilidades comunicativas, habilidades laborales, inteligencia 
emocional, resolución de conflictos, estimulación cognitiva, entre 
otros. 

Del mismo modo que la formación se imparte en los espacios de la ins-
titución, las prácticas laborales están integradas en los propios servicios 
de la Universidad (administración, secretarías, conserjerías, etc.) desa-
rrollando la actividad laboral junto al personal de la institución. 

El programa ya consolidado, supone una experiencia de inclusión muy 
positiva, tanto para los participantes como para el resto de la comunidad 
universitaria que convive con la realidad de este colectivo, lo que favo-
rece que desde las distintas áreas y departamentos de la facultad se pro-
pongan acciones como las que se fundamentan en el presente capítulo. 

2. OBJETIVOS 

En el presente apartado abordaremos los objetivos propuestos para la 
jornada de actividad física inclusiva donde los juegos populares y tra-
dicionales son el recurso principal para fomentar la inclusión entre las 
personas con y sin discapacidad intelectual. 
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El profesorado del área de educación física plantea una propuesta inno-
vadora, experiencial e inclusiva, donde a través de metodologías viven-
ciales de enseñanza aprendizaje se abordaron los siguientes objetivos;  

‒ Originar una jornada universitaria de actividad física innova-
dora de inclusión educativa. 

‒ Fomentar la inclusión a través de la actividad física, los juegos 
populares y tradicionales. 

‒ Conocer y experimentar los juegos populares y tradicionales, 
Chapas (modo circuito), Caixó, Arrimar, Diana, Canut, Kubb, 
Birlos, Siete y Medio y Sambori. 

‒ Promover el aprendizaje experiencial y reflexivo como meto-
dología de enseñanza aprendizaje en el ámbito universitario. 

‒ Potenciar el sentido crítico y reflexivo del futuro docente en 
relación con la inclusión a través del juego y el planteamiento 
práctico del aprendizaje. 

‒ Fomentar la relación entre el alumnado universitario y de la 
Fundación Asindown. 

Cada uno de estos objetivos serán abordados con detalle en el apartado 
de conclusiones del presente capítulo, donde se tratarán de un modo 
individual o colectivo en relación con la consecución o no de los mis-
mos durante el espacio formativo establecido para su desarrollo. 

3. PROPUESTA 

En base a un aprendizaje experiencial e inclusivo, se plantea una jor-
nada vivencial donde la educación física y en concreto los juegos po-
pulares y tradicionales fueron los protagonistas de una sesión de activi-
dad física. Participaron un total de ൤൨ alumnos, ൣൢ alumnos y alumnas 
de grado en magisterio de primaria y ൡ൦ alumnos y alumnas del pro-
grama de formación y empleo Capacitas-Asindown. 

En la primera parte, se eligió el ágora de la facultad para dar inicio a la 
sesión, con la intención de dar la mayor visibilidad a este tipo de 
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acciones inclusivas. En un primer lugar se realizó una dinámica de co-
nocimiento que origina la formación aleatoria de grupos mixtos inclu-
sivos que compartirán conjuntamente toda la jornada. Se repartió ma-
terial específico de educación física que posteriormente se utilizaría 
para algunos de los juegos. Con la intención de que surjan las primeras 
sinergias entre los participantes, se les dio unas pautas de presentación 
para fomentar la comunicación y provocar la primeras conversaciones 
entre los miembros de cada grupo. Tras el tiempo establecido para las 
presentaciones individuales, debían preparar a posteriori una presenta-
ción conjunta, creativa e innovadora, que versara Con relación al mate-
rial del que disponían y que realizaron al gran grupo. 

FIGURA 1. Dinámica de presentación 

 
Fuente: www.ucv.es 

En la segunda parte de la sesión, los grupos se desplazaron al jardín 
contiguo a la facultad, un espacio natural que reúne una condiciones 
ideales para la practica de la actividad física. El espacio estaba distri-
buido en ocho estaciones donde en cada una de ellas se encontraba todo 
lo necesario para la práctica de ese juego. 
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FIGURA 2. Equipo docente 

 
Fuente: www.ucv.es 

Se describen a continuación los juegos puestos en práctica con su es-
tructura y reglamentación, Chapas (modo circuito), Caixó, Arrimar, 
Diana, Canut, Kubb, Birlos, Siete y Medio y Sambori. 

‒ Chapas (circuito); Previo haber dibujado un circuito sobre el 
suelo, cada jugador coloca su chapa en la línea de salida. A 
continuación y por un orden establecido previamente, los ju-
gadores golpean la chapa con el dedo índice y pulgar inten-
tando hacerla avanzar lo máximo posible, pero sin que se salga 
del circuito, en el caso de que eso ocurriera, se debe de volver 
a la línea de salida. Gana el que primero llega a la línea de 
meta. El material para este juego (circuito y chapa) se diseño 
en el CARD y se fabricó días antes de la jornada, los usuarios 
pudieron personalizarlo. 
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FIGURA 3. Chapas modo circuito 

 

Fuente: www.ucv.es 

‒ Caixó; cada jugador dispone de una moneda, chapa, o sucedá-
neo. Esta, debe de ser lanzada desde una distancia de tres me-
tros a un cajón de madera (cajón que se utilizaba para recoger 
fruta). El objetivo es que la moneda se quedé encima del cajón 
sin que caiga al suelo. Aquel que consigue dejar el objeto en-
cima del cajón, ganaba aquello que se había apostado previa-
mente, por lo general material similar al utilizado durante el 
juego. 

‒ Arrimar; cada jugador dispone de una moneda, chapa o suce-
dáneo. Esta debe de ser lanzada contra la pared que se encuen-
tra a una distancia de cuatro metros aproximadamente. Gana 
el jugador que deje la moneda lo más próximo de la pared sin 
tocarla. 

‒ Diana; cada jugador dispone de tres objetos, piedras, fichas, 
suelas de zapato, entre otros. En un orden establecido previa-
mente, se lanzan los objetos a la diana desde una distancia de 
aproximada de cuatro metros. Cada jugador suma los puntos 
según la numeración marcada en el círculo donde hayan 
caído sus objetos.  
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FIGURA 4. Diana 

 
Fuente: www.ucv.es 

‒ Canut; Se planta el canut (tubo circular de ൢ ൠ centímeros de alto 
y tres de diámetro) en medio de un círculo de unos ൣൠ centíme-
tros de diámetro. A unos tres metros del círculo se marca la lí-
nea de lanzamiento. Encima del canut se colocan un número 
determinado de monedas, fichas, chapas o sucedáneos, dos o 
tres por jugador, esto se establece previamente. Cada jugador 
dispone de dos monedas grandes (chapas o suelas de zapato) 
que utilizará para lanzar intentando derribar el canut y sacarlo 
del círculo, se ganan las monedas que queden dentro del círculo. 

FIGURA 5. Canut 

 

Fuente: www.ucv.es 
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‒ Kubb; Juego de origen vikingo. El objetivo final es derribar al 
rey (pieza de madera de ൣൠ cm de alto) mediante el lanza-
miento de los testigos (cilindros de madera de ൣ ൠ cm de largo), 
cada equipo dispone de seis. Antes de poder lanzar contra el 
rey, hay que derribar los cinco peones (kubbar pieza de ma-
dera de ൡ൥ cm de alto) que están sobre un línea de cuatro me-
tros de ancha, a una distancia de ocho metros de la del equipo 
contrario. El rey se coloca en el centro del campo que está de-
limitado por unas estacas que se colocan en las esquinas del 
campo de juego. Cada jugador-equipo tiene seis lanzamientos 
(testigos), cuando se derriba un kubbar, este debe de ser lan-
zado al campo contrario y antes de poder lanzar contra los ku-
bbar del equipo contrario se debe de atacar contra ese mismo 
sea uno o varios y derribarlos. En el caso de que no sean de-
rribados, el próximo jugador puede lanzar desde ese lugar. 

FIGURA 6. Kubb 

 

Fuente: www.ucv.es 

‒ Birlos; La zona de juego se llama calle y tiene un mínimo de 
dos metros de ancho. Según la edad de las personas que parti-
cipen la distancia de lanzamiento puede variar entre cuatro a 
nueve metros. En uno de los extremos de la calle se coloca la 
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línea de lanzamiento y al final la plantada, lugar donde se co-
locan las seis birlas en dos filas de tres y todas separadas entre 
ellas por la distancia del birlo. El objetivo es dejar una birla de 
pie, cada jugador puede realizar tres lanzamientos (birlos). Se 
suman las birlas derribadas, si se deja una birla de pie se suma 
diez puntos. Se negocia previamente a cuantos puntos se va a 
jugar. 

FIGURA 7. Birlos 

 

Fuente: www.ucv.es 

‒ Siete y medio; Previo al inicio, se dibuja en el suelo un cua-
drado un metro por un metro, y en medio un rombo ൣൠ centí-
metros de lado en el que se distribuyen los números uno y dos, 
en el extremo inferior y tres, cuatro en el extremo superior y 
en el rombo central, un medio. El objetivo del juego es conse-
guir en un máximo de tres lanzamientos siete y medio o la 
cifra más alta que el resto de jugadores sin pasarse. Monedas, 
chapas o suelas de zapatos era el material que se utilizaba para 
los lanzamientos. 

‒ Sambori; Juego conocido como la rayuela, la tella, que varía 
según su dibujo y sus reglas en función de su localización. Una 
vez que ya está dibujado en el suelo y se han colocado los 
números, se lanza la tella al número que corresponda 
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empezando por el uno sin que se toque la raya de su recuadro. 
Hay que hacer todo el recorrido sin chafar las rayas colocando 
un pie en las casillas simples y colocando los dos pies en las 
casillas dobles. Si no se hace ninguna falta, se pasa al siguiente 
número y así progresivamente, gana el que consigue hacer 
todo el recuadro. 

Tal y como se ha comentado anteriormente, en un espacio de tiempo de 
entre ocho a diez minutos se producía un cambio de estación para que 
cada uno de los grupos establecidos pudieran conocer todos los juegos 
que se plantearon en la jornada. 

En la tercera y última parte de la sesión y tras haber pasado por todas 
las actividades se dejo un tiempo prudencial a los pequeños grupos para 
que establecieran sus propias conclusiones y valoraciones de la expe-
riencia vivida. Se tomó nota de ello, pues posteriormente se estableció 
un turno de intervención y aquellas valoraciones se pusieron en cono-
cimiento del gran grupo. 

FIGURA 8. Espacio de reflexión 

 
Fuente: www.ucv.es 

Es posible ver un resumen visual de lo que fue la jornada, es público y 
puede consultarse en la dirección web que adjuntamos en el presente 
capítulo, https://www.youtube.com/watch?v=kducൡPൢkPT൤. 
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4. CONCLUSIONES  

En el presente apartado se recogerán a modo de conclusiones tanto las 
valoraciones que se desprenden de las opiniones de los participantes de 
la jornada, como la consecución o no de los objetivos planteados. 

Destacar las opiniones de los participantes y sus reflexiones, pues a pe-
sar de no haber utilizado un instrumento donde recoger exactamente sus 
aportaciones de un modo cuantitativo, a nivel cualitativo se desprendie-
ron reflexiones muy interesantes, en base principalmente a las relacio-
nes sociales que se produjeron entre los participantes de la actividad.  

El diseño y la puesta en práctica de la jornada en un espacio natural le 
dio un valor añadido a la sesión, pues se valoró muy positivamente por 
parte de los participantes, el hecho de romper con los espacios cotidia-
nos de formación, sobre todo las aulas y los gimnasios. El jardín, un 
espacio contiguo a la facultad fue un lugar idóneo para desarrollar acti-
vidades de este tipo, sea o no la actividad física y el juego los protago-
nistas. 

Se consiguió fomentar las relaciones sociales entre el alumnado de 
grado y los usuarios del área de formación y empleo de asindown-ca-
pacitas, provocando las primeras relaciones sociales que se han mante-
nido durante el curso escolar y favoreciendo de ese modo la inclusión 
en los espacios de la enseñanza superior. 

Los participantes pusieron en valor el haber conocido juegos tanto po-
pulares como tradicionales, que para ellos eran totalmente desconoci-
dos y se sorprendieron del bajo coste y la sencillez del material necesa-
rio para su práctica. 

El aprendizaje de las actividades propuestas en base a una metodología 
experiencial y vivencial provocó sinergias entre las opiniones de las 
personas con y sin discapacidad intelectual, pues coincidían en la sig-
nificatividad de los contenidos aprendidos a través de su propia expe-
riencia. 

Finalmente, y con reflexiones de gran profundidad valoraron la peda-
gogía del juego como un recurso inagotable a la hora de fomentar rela-
ciones entre las personas, sin distinción de las capacidades, pues la 
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propia finalidad en si mismo que se desprende del juego, lo hace un 
elemento socializador y facilitador de la inclusión. 

Como último dato, comentar que nos servimos del SENT (Servicio de 
E-Learning y Nuevas Tecnologías) de la universidad, con la intención 
de reflejar como resultado final un resumen visual de lo que fue la jor-
nada, dicho resumen es público y puede consultarse en la siguiente di-
rección, https://www.youtube.com/watch?v=kducൡPൢkPT൤. 
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CAPÍTULO 45 

LAS HERRAMIENTAS DIGITALES EN EL DISEÑO  
UNIVERSAL PARA EL APRENDIZAJE 

INGRID MOSQUERA GENDE 
Universidad Internacional de La Rioja 

 

1. INTRODUCCIÓN  

El Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) no es un concepto 
nuevo. Coral Elizondo, en su libro Hacía la inclusión educativa en la 
Universidad: diseño universal para el aprendizaje y la educación de ca-
lidad (2020), ya nos adelantaba que en los años ochenta la idea de un 
diseño para todos surgió en arquitectura de la mano de Ronald Mace. 
La propuesta implicaba que no se tuviesen que subsanar las carencias de 
construcción a posteriori, sino que se diseñase teniendo en cuenta las 
necesidades de accesibilidad y uso a priori. Esto se puede entender fá-
cilmente ejemplificándolo con la puerta de una habitación en un piso: si 
diseñamos y construimos las puertas con el ancho suficiente para que 
pueda pasar una silla de ruedas, posteriormente no será preciso hacer 
obras para adaptar esas puertas a las condiciones, temporales o perma-
nentes, que puedan presentar sus habitantes.  

Guardando las oportunas distancias, la idea del diseño universal para el 
aprendizaje se mueve en esa misma línea: diseñemos para todos, haga-
mos la educación accesible para todos con el objetivo de no tener que 
remodelarla y repararla constantemente. Propongamos actividades ac-
cesibles, material accesible e información accesible. Fueron Rose y Me-
yer (citados en Elizondo, 2020), los que, desde el CAST (Center for Ap-
plied Special Technology), en Boston, comenzaron a investigar esta área 
de manera sistemática (Alba, 2018). 

Cabe aclarar, Con relación al término DUA, que su nombre ha ido mo-
dificándose con el paso del tiempo, dando lugar a diferentes opciones 
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que no siempre deben ser tratadas como sinónimas. En este sentido, se 
suele hablar de Diseño Instruccional Universal (DIU) y Diseño Univer-
sal para la Instrucción (DUI) para hacer referencia al diseño universal 
en el ámbito universitario (Alba et al., 2015; Elizondo, 2020; Palmer y 
Caputo, 2002). También se pueden encontrar las siglas DUE, con el sig-
nificado de Diseño Universal en Educación (Elizondo, 2020). Sea como 
sea, el paradigma más extendido es el referido al DUA, el diseño uni-
versal para el aprendizaje (Al-Azawei et al., 2016; Baybayon, 2021; Rao 
et al., 2019; Seok et al., 2018; Wakefield, 2013). 

Al hablar del DUA, necesariamente se debe hacer referencia a la web 
del ya mencionado CAST, que según ellos mismos indican en su página: 
“es una organización, sin ánimo de lucro y dedicada a la investigación 
educativa, que ha creado el marco del Diseño Universal para el Apren-
dizaje y la guía para el mismo, usada por todo el mundo para hacer el 
aprendizaje más inclusivo” (CAST, 2022, párr. 3). Visitar la página del 
CAST es una ventana abierta al DUA, con un número muy elevado de 
referencias ordenado por temáticas y con la guía completa sobre el Di-
seño Universal para el Aprendizaje. 

La neurociencia está muy relacionada con los principios del DUA. Se 
distinguen tres redes neuronales vinculadas al aprendizaje: las afectivas, 
las de reconocimiento y las estratégicas (Elizondo, 2020). Esto se tra-
duce en por qué aprender, qué aprender y cómo aprender (CAST, 
2022). A través de la concreción de las estrategias y propuestas adecua-
das para cada una de esas tres dimensiones, se desarrollan todo un con-
junto de recomendaciones a tomar en consideración en el proceso de 
enseñanza y aprendizaje. 

Dentro de las estrategias relacionadas con las redes afectivas (por qué 
aprender), se intentarán ofrecer opciones para captar el interés, para 
mantenerlo y para desarrollar la autorregulación. En relación con las es-
trategias referidas a las redes de reconocimiento (qué aprender), se de-
berán ofrecer opciones para percibir la información por diferentes vías, 
para facilitar o adaptar el lenguaje, bien sea oral o escrito, y para pro-
porcionar el suficiente andamiaje con conocimientos previos, material 
audiovisual complementario o mediante el acompañamiento en la com-
prensión y/o traslación de la información. Por último, en relación con 
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las redes estratégicas (cómo aprender), se deberán ofrecer actividades, 
ejercicios y tareas de complejidad variada, accesibles y realizables en 
diferentes formatos. También se deberá contribuir a una planificación y 
organización adecuadas (CAST, 2022; Elizondo, 2020). 

Estos planteamientos resumidos en el párrafo anterior contribuirán, si-
guiendo con el ejemplo inicial de las puertas, a qué todas las puertas 
estén preparadas desde el comienzo para todo el alumnado, independien-
temente de sus capacidades, talentos y necesidades. Se trata de diseñar 
una educación inclusiva que tenga en cuenta que todo el alumnado es 
diverso (Rose, 2017; Tomlinson, 2008). Son medidas que promoverán 
una educación personalizada y la adecuada atención a la diversidad (Be-
nítez-Gavira et al., 2019). 

Obviamente, esta meta no es fácil. Y muchos la consideran utópica da-
dos la alta ratio con la que se cuenta en las clases. Sin embargo, la in-
vestigación parece dar la razón a los que piensan que un paso en esta 
dirección es un paso adecuado hacia una educación más justa y equita-
tiva (Caparrós Martín et al., 2021; Rose, 2017; Tomlinson, 2008; Torre-
jón Romero, 2021; Wook et al., 2016). 

Es en este punto en el que cinco nuevas siglas entran en escena: EPA, 
REA, TIC, TAC y TEP. Las herramientas digitales son destacadas por 
muchos autores como aliados indispensables y necesarios para que ese 
diseño universal pueda tener lugar (Torrejón Romero, 2021), tanto en su 
versión TIC (Tecnologías de la Información y la Comunicación), como 
en su versión TAC (Tecnologías para el Aprendizaje y el Conocimiento) 
o en su versión más activa de TEP (Tecnologías para el Empodera-
miento y la Participación) (Fernández Batanero, 2019; González Gon-
zález et al., 2020; Mosquera Gende, 2022a). Contar con herramientas 
TIC, TAC y TEP supondrá una gradación en su uso que contribuirá a la 
autorregulación y autonomía de los estudiantes (Agudelo y Salinas Ibá-
ñez, 2017; Ateş-Çobanoğlu et al., 2022; Mosquera Gende, 2021b) y, 
consecuentemente, a una mejor atención a la diversidad (Ortiz et al., 
2018). Además, el hecho de contar con un amplio y cuidado Entorno 
Personal de Aprendizaje (EPA, conocido por sus siglas en inglés, PLE) 
contribuirá a contar con Recursos Educativos en Abierto (REA), creados 
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por otros compañeros, que podremos adaptar a nuestras propias circuns-
tancias, a nuestros contexto y a nuestro alumnado (Salinas, 2013). 

2. OBJETIVOS 

Tomando en consideración todos los aspectos mencionados en la intro-
ducción, en esta investigación se intentará alcanzar los siguientes obje-
tivos: 

‒ Categorizar las principales estrategias, destacadas por los en-
trevistados, asociadas a las tres dimensiones del DUA. 

‒ Elaborar una clasificación de las principales herramientas di-
gitales destacadas por los entrevistados, teniendo en cuenta las 
tres dimensiones del DUA. 

3. METODOLOGÍA 

Se ha diseñado una entrevista estructurada compuesta por once pregun-
tas prefijadas y que, antes de realizarse, fue validada por dos docentes y 
una experta en inclusión e, igualmente, fue testada previamente con dos 
sujetos para solventar cualquier aspecto que pudiese llevar a la confu-
sión o generar dudas en las respuestas (Jorrín Abellán et al., 2021). Se 
entrevistó a siete docentes y a tres expertos en inclusión, categorizando 
posteriormente las respuestas por doble vía, para evitar sesgos, de forma 
inductiva y teniendo en cuenta aportaciones teóricas y prácticas previas. 

Las preguntas hacían referencia, de forma implícita, a las tres dimensio-
nes del DUA (CAST, 2022; Elizondo, 2020): interés, reconocimiento y 
estrategias, con la finalidad de averiguar si se tenían en cuenta y qué 
papel jugaban en ellas las herramientas digitales. Además, por supuesto, 
de detectar cuáles eran las herramientas más empleadas para cada uno 
de esos tres bloques. 

Una vez llevadas a cabo la entrevistas, la categorización de las estrate-
gias quedó establecida tal y como se muestra en la Tabla 1. 
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TABLA 1. Categorización de las estrategias según el DUA 

Estrategias relacionadas 
con el interés 

Estrategias relacionadas con el 
reconocimiento 

Estrategias relacionas con la 
acción y la expresión 

Uso de materiales auténti-
cos 

Presentación del contenido por 
diferentes vías 

Actividades en grupos 

Conocimiento de los objeti-
vos 

Activación de conocimientos 
previos 

Diversos grados de dificultad 

Presentación atractiva y 
clara del tema, manteniendo 
el interés 

 
Posibilidad de realizar una  
actividad por diversos medios 

Contribución a la organiza-
ción de los estudiantes 

 
Retroalimentación durante el 
proceso con oportunidades de 
mejora 

Fuente: elaboración propia 

En esta primera tabla, se pueden ver las categorías resultantes de analizar 
las respuestas de los entrevistados. En este sentido, se observa que, para 
despertar y mantener el interés de los estudiantes, se considera impor-
tante, en primer lugar, el uso de materiales auténticos; en segundo lugar, 
el hecho de conocer los objetivos, que aportará seguridad y podrá ayudar 
a marcar el camino a seguir, como también lo hará una explicación clara 
de la actividad o tarea que se vaya a realizar. En tercer lugar, se subraya 
la conveniencia de una presentación atractiva del tema y, en cuarto lu-
gar, ya más en conexión con la autonomía y la autorregulación de la que 
se hablaba anteriormente, igualmente destaca la relevancia de reflexio-
nar sobre la planificación y ayudar a los estudiantes a gestionarla. 

En referencia a las estrategias de reconocimiento o representación, res-
pondiendo a qué aprendemos, los entrevistados ponen el acento en dos 
aspectos fundamentales. Por un lado, la importancia de presentar la infor-
mación en diferentes formatos, incluido el audiovisual, y, por otro lado, 
la necesidad de activar los conocimientos previos, mediante actividades 
en grupo (poco intimidantes) u otras estrategias que puedan ayudar a evo-
car lo que se recuerda, siendo capaces, también, de explicarlo o exponerlo. 

Por último, en relación con las estrategias de acción y expresión, cómo 
aprendemos, los entrevistados has destacado, de nuevo, la relevancia de 
las actividades grupales, la opción de poder ofrecer varios grados de di-
ficultad en las actividades o tareas, así como diversos modos de llevarlas 
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a cabo, bien sea a través de diferentes medios o con adaptaciones, por 
ejemplo, temporales. Igualmente, en esta última dimensión destaca la 
importancia de la retroalimentación, sobre todo en forma de feedfor-
ward, término empleado por dos de los entrevistados, esto es, ofrecer 
propuestas de mejora para seguir avanzando y mejorando hacia los ob-
jetivos fijados (Mosquera Gende, 2021a; Mosquera Gende, 2021c). 

4. RESULTADOS 

Una vez llevadas a cabo las entrevistas, en la Tabla 2 se ofrece un resu-
men de las principales herramientas destacadas para las estrategias rela-
cionadas con el interés. 

TABLA 2. Herramientas digitales para fomentar y mantener el interés 

Estrategias relacionadas con el interés Herramientas 

Uso de materiales auténticos 

Web ARASAAC 
YouTube 
Internet 
Twitter 

Instagram 

Conocimiento de los objetivos 

Genially 
Canva 
Slides 

Power Point 

Presentación atractiva y clara del tema, mante-
niendo el interés 

Genially 
Canva 

Power Point 
Powtoon 
Scratch 
Pixton  
Flipgrid 

Mentimeter 
ClassDojo 

Capcut 

Contribución a la organización de los estudiantes 

Wakelet 
Google Calendar 

Teams 
Doodle 
Flipgrid 

Corubrics 
ClassroomScreen 

Fuente: elaboración propia 
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En relación con el uso de materiales auténticos, una de las personas en-
trevistadas menciona una web específica, como es la de ARASAAC. La 
mayoría hace referencia a plataformas en las que se puede encontrar ma-
terial auténtico para el aula, como YouTube, además de hacer referencia 
a redes sociales como Twitter o Instagram. Uno de los docentes men-
ciona de manera genérica internet, como fuente de material auténtico. 
Otra persona habla de “libros” como referencia para este tipo de recursos. 

Desde la perspectiva del DUA, el conocimiento y comprensión de los 
objetivos de forma anticipada por todos los estudiantes resulta funda-
mental (CAST, 2022; Elizondo, 2020). En este sentido, presentarlos con 
herramientas como Genially, Slides, Power Point o Canva puede servir 
para reforzar y facilitar su transmisión. Una de las entrevistas quiso es-
pecificar: “Canva con imágenes”, haciendo referencia a la necesidad de 
ofrecer varias vías perceptivas para facilitar la accesibilidad a la infor-
mación suministrada. 

Para presentar el tema de un modo claro y atractivo y mantener el interés 
durante el desarrollo de una sesión, de una actividad o de un proyecto, 
se menciona el uso de materiales audiovisuales, con herramientas de au-
dio (Vocaroo y Mote), de grabación de pantalla (Loom y Screencasto-
matic) o mediante presentaciones, interactivas (Genially o Mentimeter) 
o no interactivas (Power Point). Como en la respuesta anterior, una de 
las entrevistadas quiso destacar la importancia de las diferentes posibi-
lidades de percepción: “usar elementos visuales”. Y otros respondieron 
de forma genérica, sin centrarse en una herramienta en concreto, ha-
ciendo referencia a la pizarra digital o a “flashcards, presentaciones, pi-
zarra y videos”. 

Se puede mantener el interés en un tema con herramientas que impliquen 
la elaboración por parte del alumnado, como Scratch (pensamiento 
computacional), Powtoon (vídeos animados), Capcut (creación y edi-
ción de vídeos), Flipgrid (foro para compartir vídeos) o Pixton (creación 
de avatares y cómics). La gamificación también puede contribuir a man-
tener la atención, con herramientas como la mencionada ClassDojo. 

Si el acento se pone en la autorregulación del alumnado, en su organi-
zación y planificación, se encuentran incluidas herramientas como 



‒ ൨ൣ൧ ‒ 

Google Calendar o Wakelet, además de recursos para la toma de deci-
siones y para facilitar los agrupamientos (Doodle). Igualmente, podre-
mos mostrar cómo nos vamos a organizar grabándolo en un foro audio-
visual (Flipgrid) o se puede usar herramientas que faciliten la comuni-
cación, como Teams. Los entrevistados también destacan la importancia 
de poder contar con rúbricas de evaluación desde el comienzo (Coru-
brics), lo que permitirá organizar y enfocar el trabajo y el esfuerzo, sin-
tiendo seguridad en relación con lo que se está pidiendo y exigiendo. Se 
ha mencionado ClassroomScreen como una herramienta que permitirá 
gestionar la clase, el tiempo invertido en una actividad o el nivel de 
ruido. Desde la sinceridad, uno de los entrevistados nos indicaba que no 
usa ningún tipo de estrategia para contribuir a la organización y planifi-
cación del alumnado y otra entrevistada decía, de un modo genérico, que 
lo que hace es “pautarles mucho”, sin mencionar ningún recurso digital 
en concreto. 

En la Tabla 3, se presentan las herramientas que ayudan a responder a 
qué aprendemos. Como ya se dejaba ver en la tabla anterior, los docentes 
cuentan con una amplia gama de posibilidades tecnológicas a la hora de 
presentar el contenido por diferentes vías a su alumnado: empleo de pla-
taformas de vídeos enriquecidos para presentar el contenidos o parte del 
mismo (Edpuzzle), presentación de parte del contenido en formato audio 
(Mote o Vocaroo) o una combinación de formatos a través de platafor-
mas interactivas y de curación de contenido (Genially, Google Sites o 
Wakelet). De nuevo, una de las entrevistadas vuelve a destacar la im-
portancia de contar con “apoyo visual”. 
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TABLA 3. Herramientas digitales para el reconocimiento 

Estrategias relacionadas con el 
 reconocimiento 

Herramientas 

Presentación del contenido por diferentes vías 

Genially 
Canva 

Wakelet 
Google Sites 

Mote 
Vocaroo 
Pixabay 
Edpuzzle 

Activación de conocimientos previos 

Quizizz 
Kahoot 

Liveworksheets 
Topworksheets 

YouTube 
Padlet 
Matific 

Mentimeter 
Flipgrid 

MindMeinster  
Coggle 
Padlet 

Wakelet 
Jamboard 

Loom 
Screescastomatic 

Google Slides 
Mote 

Vocaroo 
Mentimeter 

Word Reference 

Fuente: elaboración propia 

En relación con la activación de los conocimientos previos, destaca el 
empleo de cuestionarios de carácter lúdico (Quizizz, Kahoot, Live-
worksheets o Topworksheets) o las actividades de nubes de palabras o 
brainstorming (Mentimeter), que sirven para realizar “lluvia de ideas”. 
También se mencionan plataformas específicas para determinadas asig-
naturas, como es el caso de Matific para el área de matemáticas o el uso 
de vídeos para activar esos conocimientos previos (YouTube). Igual-
mente, se podrá mostrar a los demás qué recordamos en diferentes for-
matos: con mapas mentales (MindMeinster o Coggle), pizarras o table-
ros colaborativos (Jamboard, Padlet o Wakelet), con plataformas 
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colaborativas de vídeo (Flipgrid), usando presentaciones (Google Sli-
des), vídeos (Loom o Screencastomatic) o audios (Mote o Vocaroo). 

De igual manera, en este punto, los entrevistados han destacado herra-
mientas para que el alumnado pueda comprender la información que se 
le suministra de modo autónomo, empleando para ello herramientas 
como Word Reference, un popular diccionario online gratuito que tam-
bién se puede encontrar como aplicación para móviles, resultando espe-
cialmente versátil y accesible y contando con la opción de audio para 
escuchar la pronunciación de los diferentes términos. 

Las herramientas para la tercera dimensión, la relacionada con la acción 
y la expresión, aparecen reflejadas en la Tabla 4. Como ya se mencio-
naba en la Tabla 1, los entrevistados destacaron la importancia de las 
actividades en grupo a la hora de atender a la diversidad, facilitando el 
desarrollo de muchas tareas en las que los estudiantes se apoyan unos a 
otros, preguntándose y contestándose ellos mismos, combinando los 
puntos fuertes y débiles de cada uno, promoviendo el desarrollo de su 
autonomía y de su autoestima, sintiéndose capaces de ayudar a sus com-
pañeros y de contribuir a su aprendizaje. Para ello, se usarán herramien-
tas que permitan, de un modo sencillo e instintivo, el trabajo colabora-
tivo o las “dinámicas cooperativas”. Tal es el caso de Drive, Google 
Docs, Wakelet, de pizarras como Jamboard o de tableros colaborativos 
como Padlet. Igualmente, se han destacado algunas herramientas en las 
que la parte colaborativa es una opción de pago (Como Genially o 
Canva). También podemos emplear Team Maker, para facilitar la crea-
ción de grupos o usar cuestionarios y plataformas lúdicas de forma co-
laborativa (Kahoot o Blooket). 
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TABLA 4. Herramientas digitales para la acción y la expresión 

Estrategias relacionadas con la acción y la 
expresión 

Herramientas 

Actividades en grupos 

Drive 
Canva 

Genially 
Google Docs 

Jamboard 
Padlet 

Wakelet 
Team Maker 

Blooket 
Kahoot 

Diversos grados de dificultad 

Genially 
Google Forms 

Edpuzzle 
Liveworksheets 

Posibilidad de realizar una actividad por diversos 
medios 

Drive 
Google Classroom 

Google Earth 
Chatterpix 

Voki 
Vocaroo 
Spreaker 
Genially  

Google Forms 
Loom 

Flipgrid 
Screencastomatic 

Teams 

Retroalimentación durante el proceso con opor-
tunidades de mejora 

Mote 
Email 

Flipgrid 
Vocaroo 

Loom 
Screencastomatic 

Flipgrid 
Padlet 

Google Docs 
Corubrics 

Teams 
Canva 

Fuente: elaboración propia 
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Para responder a diferentes grados de dificultad, y poder gradar las acti-
vidades respondiendo a los distintos ritmos del alumnado, los entrevis-
tados han recurrido a herramientas que permiten crear itinerarios perso-
nalizados, como es el caso de Genially, Google Forms, Liveworksheets 
o Edpuzzle. Una de las entrevistadas ha puesto un ejemplo genérico de 
cómo graduar la dificultad al responder: “un crossword, de menos a más 
palabras y extensión”. 

Si antes se subrayaba la relevancia de presentar la información y las ac-
tividades en diferentes formatos, llegado este punto también se debe des-
tacar la importancia de que el alumnado pueda realizar las actividades 
empleando diferentes vías para ello. Uno de los entrevistados ha comen-
tado que les ofrece la opción de presentar las tareas “por audio y por 
escrito”. Y, en relación con las herramientas en concreto, se han recogido 
opciones de audio (Chatterpix, Voki, Vocaroo o Spreaker), de vídeo 
(Loom, Flipgrid o Screencastomatic) o empleando plataformas interacti-
vas y con muchas posibilidades de formato (como Genially, Teams o 
Drive). También se ha mencionado la opción de Google Forms para res-
ponder mediante cuestionarios o la de Google Earth, para poder realizar 
actividades de un modo diferente y muy visual para ciertas temáticas. 

En referencia al último punto, sobre la retroalimentación durante el pro-
ceso, los entrevistados destacan la retroalimentación escrita y precisa en 
forma de comentarios (Google Docs o email), de manera audiovisual 
(Flipgrid, Loom, Teams, Canva o Screencastomatic) o en formato audio 
(Mote o Vocaroo). También se subraya el uso de rúbricas para la auto-
evaluación y la coevaluación (Corubrics) o la posibilidad de compartir 
la reflexión personal en diferentes formatos, como puede ser a través del 
vídeo, con Flipgrid o empleando tableros colaborativos, como Padlet. 
Uno de los entrevistados destaca que ofrece su retroalimentación por la 
misma vía “que haya utilizado el alumnado en la tarea”. 

5. DISCUSIÓN 

Las herramientas de Google tienen un espacio significativo en las tres 
dimensiones, al igual que sucede con la herramienta de Genially y, en 
menor medida, con Wakelet. En el caso de Google se trata de todo un 
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universo de posibilidades que cuentan con un gran potencial de combi-
nación y complementación (Barceló Martínez, 2022; Nicolás Abellán, 
2022). Genially destaca por su versatilidad y por una renovación cons-
tante. El caso de Wakelet es parecido al de Genially, pero con otro for-
mato y siendo, hoy en día, una herramienta menos extendida, aunque se 
ha ido abriendo paso (Mosquera Gende, 2022b). 

Las herramientas que hacen referencia a diferentes opciones de vídeo, 
audio e imagen también juegan un papel fundamental, como es el caso 
de Mote, Loom, Vocaroo, Chatterpix, Flipgrid, Voki, Catcup o Spreaker 
(Márquez, 2022; Mosquera Gende, 2021a; Mosquera Gende, 2021b). 
Herramientas que van desde lo más sencillo, como Vocaroo, hasta herra-
mientas que permiten crear, editar y difundir podcast, como Spreaker. De 
este modo, se hace referencia a una posible gradación en su uso, depen-
diendo de la finalidad de la actividad o de los conocimientos que tengan 
los estudiantes, ya que no tendrían que usar toda la misma herramienta. 

El trabajo en grupo, sea cooperativo o colaborativo, es una constante en 
las respuestas de los entrevistados, destacando el uso de pizarras digitales, 
de herramientas colaborativas, como muchas de las de Google, de Wake-
let, que se acaba de mencionar arriba, de Teams o de plataformas que sir-
ven como tableros colaborativos, como es el caso de Padlet. Este tipo de 
recursos cuentan con una gran aceptación entre el alumnado, como se ha 
comprobado en investigaciones previas (Mosquera Gende, 2022b). 

Por supuesto, también se hace referencia a herramientas que pueden 
contribuir a mejorar la autorregulación del alumnado, su autonomía y su 
autoevaluación. Es el caso de herramientas lúdicas y de sencillo manejo 
que pueden promover la autoevalaución, como Kahoot, Quizizz o 
Edpuzzle (Mosquera Gende, 2021c), o de otras más completas y com-
plejas como Corubrics, con una curva de aprendizaje ostensiblemente 
mayor que las primeras. En este mismo sentido, también cabe destacar 
la importancia de recursos que permiten crear itinerarios personalizados 
(Agudelo y Salinas Ibáñez, 2017), como Genially o Google Forms, me-
diante los cuales los estudiantes podrán seguir su propio ritmo y avanzar 
de acuerdo a sus necesidades. Igualmente, se intenta organizar el trabajo 
en el aula con sencillas herramientas como ClassroomScreen, que 



‒ ൨൤ൣ ‒ 

permite controlar el nivel de ruido, hacer grupos o gestionar la duración 
de las actividades. 

Es relevante subrayar que se ha hecho referencia a herramientas genera-
listas, salvo la mención concreta a la web de ARASAAC. Es decir, se 
trata de un análisis de recursos no elaborados de forma específica para 
atender a necesidades concretas, como podría ser la dislexia o algún pro-
blema visual o auditivo, por ejemplo, para los que existen herramientas 
y extensiones de navegador muy interesantes (Fernández Batanero, 
2019; Márquez, 2022; Ortiz et al., 2018). 

6. CONCLUSIONES  

Con relación al primer objetivo marcado al comienzo de esta investiga-
ción, categorizar las principales estrategias asociadas a las tres dimen-
siones DUA por los entrevistados, se han podido detectar, analizar y or-
denar las estrategias en relación con las dimensiones de compromiso, 
representación y acción y expresión. 

En referencia a las estrategias de compromiso, los entrevistados han des-
tacado la importancia de despertar y mantener el interés, así como la 
relevancia de contribuir a desarrollar la autorregulación y la autonomía 
de los estudiantes como aspectos clave para mejorar la atención a la di-
versidad. En cuanto a las estrategias de representación, dos puntos so-
bresalen sobre el resto: cómo presentar los materiales y cómo activar los 
conocimientos previos. En relación con las estrategias de acción y ex-
presión, parece fundamental contar con diferentes tipos de actividades, 
así como posibilitar distintos medios para su elaboración y recurrir a 
actividades grupales de manera frecuente. Igualmente, será básico que 
el alumnado pueda seguir su propio ritmo durante el aprendizaje, me-
diante una gradación de este. Todo ello deberá ir acompañado de una 
retroalimentación, a poder ser en forma de proalimentación o feedword-
ward, que permita a los estudiantes una mejora de sus trabajos con la 
finalidad última de alcanzar los objetivos propuestos. 

Tomando en consideración el segundo de los objetivos, elaborar una cla-
sificación de las principales herramientas digitales mencionadas por los 
entrevistados para las tres dimensiones del Diseño Universal para el 
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Aprendizaje, sin duda alguna algunos recursos destacan sobre el resto 
debido a su versatilidad. Este es el caso de Genially, que servirá tanto 
para desarrollar estrategias de compromiso, permitiendo presentar los 
objetivos de un modo claro, como para despertar el interés o para man-
tenerlo o para desarrollar estrategias de representación, a la hora de pre-
sentar el contenido de un modo interactivo o a la hora de activar los 
conocimientos previos. Por supuesto, también resultará útil para las es-
trategias de acción y expresión, pudiendo servir a los estudiantes para 
elaborar sus trabajos, transformando las TIC en TEP. 

Además de Genially, otras herramientas que también se encuentran en 
boca de todos los entrevistados son las del universo Google. Bien sea 
Drive, Forms, Docs o incluso Google Earth, las herramientas de Google 
destacan por su facilidad de uso, por su accesibilidad y por sus opciones 
colaborativas, muy importante para los docentes que han participado en 
este estudio.  

Igualmente, las herramientas de audio, voz o vídeo juegan un papel fun-
damental en las tres dimensiones del DUA, sirviendo tanto para fomen-
tar el interés del alumnado, como para presentar el contenido en diferen-
tes formatos y, sobre todo, para ofrecer la oportunidad a los estudiantes 
de poner realizar sus actividades por distintos medios. En ese mismo 
sentido destaca que también pueden ser herramientas útiles para ofrecer 
un feedback, o feedwordward, de calidad, adaptado a las necesidades 
individuales de cada estudiante. 

En la primera dimensión también sobresalen las herramientas que con-
tribuirán a promover el desarrollo de la autonomía y autorregulación del 
alumnado. Ahí aparecen recursos para la curación de contenido, la or-
ganización o gestión del aula y las plataformas de cuestionarios gamifi-
cados que permiten, no solo la autocorrección, sino también la creación 
de itinerarios personalizados que permitirán a cada estudiante ir a su 
ritmo.  

En todo caso, cuando se habla de personalización y de generar itinera-
rios, visto desde fuera, desde una perspectiva teórica, puede resultar 
complejo crear diferentes caminos y distintos grados de dificultad a la 
hora de presentar y realizar los ejercicios, las actividades y las tareas que 
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se encomiendan a los estudiantes. Es en ese punto en el que se debe 
recurrir a la red de aprendizaje de nuestro EPA o PLE (Personal Lear-
ning Environment) y a los Recursos Educativos en Abierto (REA). Mu-
chas de las herramientas y plataformas mencionadas cuentan con activi-
dades ya creadas por docentes que los comparten para ser reutilizadas y 
editadas con la finalidad de poder ser adaptadas a las circunstancias y al 
contexto concreto que cada uno pueda necesitar. Tal es el caso, por 
ejemplo, de los mencionados Kahoot, Quizizz, Genially o Wakelet, en-
tre otros. 

En referencia a la segunda dimensión, como ya se adelantaba, destacan 
herramientas muy visuales y recursos audiovisuales, para compartir ma-
terial mediante vídeos, infografías o audios. En cuanto a la tercera di-
mensión, muchas de las herramientas se repiten con referencia a la se-
gunda, pero hay un paso de TAC, Tecnología para el Aprendizaje y el 
Conocimiento, a TEP, Tecnología para el Empoderamiento y la Partici-
pación, ya que son los estudiantes los que van a crear. En esta fase, ade-
más del uso de algunas herramientas nuevas, muchas ya son conocidas 
por los discentes como usuarios, aunque, en este caso, se aumente la 
gradación y el alcance de las mismas (por ejemplo, en audio aparecen 
herramientas para la elaboración, edición y difusión de podcast). Ahora 
toman ellos la palabra y emplearán herramientas de audio, de vídeo o de 
imagen para desarrollar, a su ritmo, y según sus preferencias, creaciones 
que siempre acabarán sorprendiendo al profesorado, si les dejamos y les 
damos las herramientas para ello. 
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1. INTRODUCCIÓN  

El objetivo del presente trabajo es reflexionar sobre el Aprendizaje y 
Servicio (ApS) como herramienta formativa en competencias blandas 
(soft competencies) en la formación superior en Información y Docu-
mentación (I&D), a partir de unos datos recogidos en el marco de un 
proyecto centrado en personas mayores. El ApS es una metodología de 
aprendizaje experiencial que pretende consolidar los aprendizajes teóri-
cos que se imparten en las aulas a través de la prestación de un servicio 
a la comunidad (Riddle, 2003). Contempla la reciprocidad y el aprendi-
zaje mutuo entre estudiantes y comunidades, la educación cívica y el 
fomento de la responsabilidad social (Lim y Bloomquist, 2015; Poole, 
Agosto, Lin y Yan, 2022). Su carácter práctico se complementa a través 
de la reflexión sobre las experiencias realizadas (Angel, 2016) y, en opi-
nión de Kennedy y Gruber (2020), las competencias informacionales 
juegan un rol importante en armar el pensamiento crítico de los estu-
diantes involucrados. En este sentido, el ApS sería una metodología es-
pecialmente relevante en los estudios en I&D y, de hecho, según refiere 
Scott (2020), el ApS ha inspirado los primeros modelos de educación 
bibliotecaria. En I&D, las iniciativas de ApS se llevan a cabo tanto desde 
las bibliotecas, principalmente universitarias (Nutefall, 2016; Ching, 



‒ ൨൥ൠ ‒ 

2018), como en el marco de la formación superior con un claro carácter 
complementario frente a las prácticas curriculares (Roy, Jensen, y Me-
yers, 2009; Montesi, Villaseñor Rodríguez y García Moreno, 2021). 
Aun representando la metodología más popular en los proyectos que 
persiguen la adquisición de la alfabetización cívica en el alumnado (Hel-
voort, 2018), el ApS se ha criticado por su naturaleza unidireccional y 
los escasos márgenes de agencia que admite para las comunidades aten-
didas (Poole, 2021). Las alternativas enfatizan la colaboración con la 
comunidad. Poole, Agosto, Lin, & Yan (2022) proponen el concepto de 
“aprendizaje basado en la comunidad” (community-based learning) en 
la formación en I&D, enfatizando el carácter horizontal de la interacción 
entre comunidades y universidad en la co-creación de soluciones para 
problemas sociales. Concebir el ApS más bien como un proceso de co-
laboración e interacción con comunidades que un servicio permite a 
Ching (2018) poner en evidencia nuevos roles de las bibliotecas univer-
sitarias como facilitadoras de aprendizaje y creadoras de sinergias.  

1.1. EL PROYECTO DE APS 

Los datos que analizamos aquí proceden de un proyecto de ApS reali-
zado en el Grado en I&D de la Universidad Complutense de Madrid en 
el curso 2021-22. Llegado a su quinta edición, el proyecto tiene como 
objetivo la visibilización y la integración en el tejido social de la pobla-
ción mayor del distrito de Chamberí de la ciudad de Madrid. Durante los 
cursos de 2017 a 2021 se ha llevado a cabo con la colaboración de dos 
centros de Mayores del distrito, enfatizando en los procesos de evalua-
ción los resultados formativos y comprobando avances en competencias 
transversales tales como las comunicativas, el trabajo de grupo, y la em-
patía (Montesi, Portela Filgueira, Ramírez Martín y Villaseñor Rodrí-
guez, 2019; Montesi, Villaseñor Rodríguez y García Moreno, 2021). En 
la edición 2020-21, se midió por primera vez de manera sistemática el 
impacto en la comunidad (las personas mayores usuarias de los dos cen-
tros colaboradores) y se encontró que el propio concepto de servicio re-
legaba a las personas mayores participantes a un rol pasivo de “recepto-
ras del servicio” en el que a menudo se sentían incómodas, resultando 
en un impacto social que se valoró como limitado (Montesi, Parra 
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Valero, Ovalle Perandones y Sacristán Sánchez, 2022). De acuerdo a 
esos resultados, el proyecto en el curso 2021-22 se ha replanteado en 
términos “aprendizaje basado en la comunidad” según lo conciben 
Poole, Agosto, Lin, & Yan (2022), y la relación con las personas mayo-
res en términos de paridad y colaboración. Las actividades planteadas 
han buscado visibilizar el conocimiento experiencial de las personas ma-
yores y todos los conocimientos vinculados a la localidad en la que vi-
ven, en concreto un recinto residencial conocido como “Parque Móvil” 
(PM). Para eso, se han organizado una serie de actividades supervisadas 
por el alumnado del Grado en I&D y centradas en el intercambio de 
información experiencial y local, algunas de ellas en colaboración con 
el Colegio de Educación Infantil y Primaria San Cristóbal, ubicado en el 
propio Parque Móvil. Dichas actividades han abarcado el periodo de 
septiembre de 2021 hasta finales de mayo de 2022. Las actividades prin-
cipales involucraron a niños y personas mayores, a través de entrevistas 
y recogidas de testimonios orales, debate por videoconferencia sobre un 
documental relativo a la historia del PM, realización de fotografías del 
PM, talleres de descripción y publicación de fotografías y finalmente 
una ceremonia de clausura. En paralelo, se llevaron a cabo también ac-
tividades exclusivas con personas mayores, de digitalización de fotogra-
fías antiguas y formación en tecnologías de la información y comunica-
ción. El alumnado UCM tuvo también que realizan un proceso inicial de 
captación de participantes mayores que se llevó a cabo en la plaza prin-
cipal del recinto y contando con recomendaciones y el boca a boca. 

1.2. OBJETIVO 

Los aprendizajes derivados de la participación en el proyecto han sido 
objeto de evaluación desde el principio (curso 2017-18) y, de forma sis-
temática, según puede comprobarse en las publicaciones citadas arriba, 
se ha encontrado que el alumnado percibía avances especialmente en 
competencias que en su momento denominamos “transversales”, alu-
diendo al hecho de que no atañen a una asignatura en particular sino al 
currículo formativo en general, tales como las comunicativas, el trabajo 
en equipo o la empatía. De acuerdo a investigaciones recientes, estas 
competencias que la literatura científica denomina “blandas” (soft 
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competencies) serían nucleares para futuros profesionales de la I&D, 
tanto en el marco de bibliotecas (Williams y Saunders, 2020) como de 
otros entornos incluidos los tecnológicos (Read y Cox, 2020; Saunders 
y Bajjaly, 2022). De acuerdo a la encuesta de Saunders (2019), los pro-
fesionales activos en el ámbito de la I&D valoran como nucleares com-
petencias tales como la comunicación interpersonal, la ética, la capaci-
dad de redacción, el activismo o incluso el compromiso con valores 
como la diversidad y la inclusión. Norlander, Barchas-Lichtenstein, Fra-
ser et al., (2020) añaden que competencias tales como las habilidades 
interpersonales y la creatividad son necesarias para desempeñar las nue-
vas funciones que están adquiriendo las bibliotecas, que se configuran 
cada vez más como espacios para el aprendizaje experiencial, las reunio-
nes cívicas y culturales, actuando como agentes colaboradores en la in-
novación para las comunidades. Contenidos de carácter psicológico y 
pedagógico serían fundamentales para formar profesionales capaces de 
actuaciones bibliotecarias en lo social (Sánchez-García y Yubero, 
2015). Sin embargo, todavía no estaría clara la forma de integrar la ad-
quisición de competencias blandas en el currículo, y la brecha entre for-
mación y profesión se percibiría por parte de los profesionales más acen-
tuada en el caso de las competencias blandas que de las competencias 
técnicas o duras (Saunders & Bajjaly, 2022). Varios autores sugieren 
estrategias de aprendizaje experiencial o incluso el propio ApS para for-
mar a los futuros profesionales en estos ámbitos. Jardine (2016), ha-
ciendo hincapié en las competencias culturales, sugiere que se pueden 
integrar con éxito en el CV a través del ApS. Según Caspe y López 
(2018), la capacidad de interacción con comunidades y familias se puede 
desarrollar y consolidar a través de metodologías de aprendizaje expe-
riencial y “conectado”. Y finalmente, de acuerdo a Poole, Agosto, Lin y 
Yan (2022) el aprendizaje basado en la comunidad, como evolución del 
ApS, sería una buena forma para trabajar las que definen “competencias 
comunitarias” (community competencies). Sin embargo, a pesar de que 
estas opiniones autorizadas respalden el ApS como estrategia para la ad-
quisición de competencias blandas, no se basan en datos empíricos. En 
este trabajo, nos proponemos ahondar en la adquisición de competencias 
blandas en la ejecución del mencionado proyecto de ApS. Contraria-
mente a evaluaciones previas que se han basado principalmente en datos 
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de encuesta, en esta edición contamos con un amplio abanico de datos, 
tanto de encuesta como de tipo cualitativo, que, junto con el plantea-
miento del proyecto en términos de aprendizaje basado en la comunidad, 
nos permiten valorar mejor los procesos de adquisición de dichas com-
petencias, los elementos contextuales que fomentan su desarrollo y su 
significado en el marco de la formación en I&D. 

2. METODOLOGÍA 

La metodología utilizada es un estudio de caso aplicado al proyecto 
mencionado y con el objetivo de evaluar los resultados formativos del 
mismo y su relevancia para el currículo en I&D. Puesto que el objetivo 
es documentar un fenómeno concreto, es decir la adquisición de compe-
tencias blandas, puede considerarse como un estudio de caso “instru-
mental”, de acuerdo a la clasificación de Pickard (2013: 102). Los datos 
que conforman el estudio de caso (Tabla 1) atañen principalmente a un 
conjunto de 5 alumnos que han tomado parte en el proyecto durante toda 
su duración y participando en las diversas actividades. En particular, in-
cluyen un grupo focal con los estudiantes participantes realizado el día 
28 de abril de 2022, y el diario de una de las alumnas participantes con 
sus reflexiones durante el transcurso del proyecto. De forma comple-
mentaria, contamos, además, con un diario del desarrollo del proyecto 
que se mantuvo por parte de una de los autores desde el comienzo del 
mismo, las actas de 9 reuniones de coordinación del proyecto, normal-
mente celebradas entre el alumnado participante y el profesorado, con 
la intervención en ocasiones de personas mayores, del colegio y en una 
ocasión del equipo directivo de un centro de mayores, y finalmente el 
registro de las actividades realizadas clasificadas por tipología y otras 
características. Adicionalmente, a efectos comparativos disponemos de 
los resultados de una encuesta que se realizó en el marco de la asignatura 
de Digitalización, bibliotecas digitales y repositorios documentales con 
8 alumnos que trabajaron en el aula con las personas mayores partici-
pantes en el proyecto en dos sesiones de digitalización y descripción de 
fotografías antiguas entre febrero y marzo de 2022.  
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TABLA 1. Datos utilizados 

DATOS RECOPILADOS    

ENCUESTA CON ALUMNOS DE LA ASIGNATURA DE 
DIGITALIZACIÓN Participantes 

Fecha de  
Realización 

  8 
16-23 de 

marzo de 2022 

DIARIOS nº de entradas Periodo de  
recogida  

nº de palabras 

Alumnado 16 
del 01-10-2021 
al 05-05-2022 

6.214 

Profesorado 25 del 27-10-2021 
al 26-05-2022 

25.624 

   Total: 31.838 

ACTAS DE REUNIONES nº de actas 
Periodo de  
Recogida 

 nº de 
palabras 
totales 

 10 
del 01-10-2021 
al 04-04-2022 

5.374 

    

GRUPO FOCAL  Duración 
Fecha de reali-

zación 
nº palabras de 
la transcripción 

 1:05 28-04-2022 9.400 

Fuente: elaboración propia 

Este conjunto de datos nos permite poner de manifiesto elementos po-
tencialmente importantes en la adquisición de competencias blandas a 
través del contexto en el que se llevaron a cabo las diferentes actividades 
realizadas, las reflexiones que se materializaron en el transcurso del pro-
yecto en los dos diarios, y finalmente de las percepciones del alumnado 
según se plasmaron en el grupo focal y en la encuesta.  

Es importante subrayar que, en general, al plantear el proyecto en térmi-
nos de aprendizaje basado en la comunidad, se producen importantes 
cambios en el rol que desempeña el alumnado con respecto a la comu-
nidad, dejando de lado el rol prioritario de expertos y proveedores de un 
servicio para proponerse como co-constructores de soluciones (Frank y 
Sieh, 2016). El concepto de rol en referencia al impacto del ApS en el 
aprendizaje de los estudiantes es un concepto escasamente tratado en la 
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literatura, y la matriz para la evaluación del alumnado desarrollada en 
(Gelmon, Holland y Spring, 2018) contempla en todo caso la “implica-
ción con la comunidad” y roles de profesores e interlocutores comunita-
rios (p. 48), centrándose principalmente en aprendizajes a nivel indivi-
dual, de-contextualizados del tejido comunitario en el cual se producen. 
La asunción de roles para la persecución de un objetivo cooperativo se-
ría un rasgo específico del ser humano frente a otras especies, según 
Tomasello (2019), quien además destaca que de no existir un objetivo 
común hablaríamos más bien de interacciones que de roles propiamente 
dichos. Prestar atención a los roles asumidos durante el proyecto permite 
ver el aprendizaje en el marco de las colaboraciones establecidas tanto 
con la comunidad – las personas mayores, en primer lugar, y el alum-
nado -, como con las entidades participantes – el colegio y el centro de 
mayores. En la evaluación de la edición anterior del proyecto (Montesi, 
Parra Valero, Ovalle Perandones y Sacristán Sánchez, 2021), fue preci-
samente el concepto de rol, en particular el de las personas mayores, que 
permitió evaluar como escaso el impacto social alcanzado por el pro-
yecto, según explicamos más arriba. Para analizar las dinámicas de crea-
ción y ejercicio de ciertos roles, contamos en particular con los diarios 
y la transcripción del grupo focal, buscando temas emergentes y ahon-
dando en las cuestiones que desde diferentes puntos de vista se plantean. 

En el análisis de los datos, se ha prestado especial atención a los elemen-
tos contextuales y situacionales en los que se desarrollaron las activida-
des. Cabe añadir que, de acuerdo a la encuesta de Saunders y Bajjaly 
(2022), las estrategias de enseñanza de competencias blandas en la for-
mación superior en I&D se basan en metodologías de aprendizaje pasivo 
más que activo, como discusiones, clases magistrales y lecturas, redac-
ciones, proyectos de grupo o presentaciones, todas realizadas dentro de 
las aulas universitarias - hecho que limitaría también las posibilidades 
de transferencia de estos aprendizajes, según los mismos autores. 

Adicionalmente al análisis del contexto de las actividades y de los roles 
asumidos por el alumnado, también contamos con valoraciones explíci-
tas del alumnado. Tanto en la encuesta, como en el grupo focal se plan-
teó a los dos conjuntos de alumnos que valorasen, según una escala tipo 
Likert, la adquisición de las 11 competencias definidas como nucleares 
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por al menos el 50% de los participantes en la encuesta de Saunders 
(2019: 16) más una, el activismo, que en esa encuesta se consideró nu-
clear por el 43% de los encuestados. En el grupo focal, además, se pidió 
a los participantes justificar cada respuesta. Para evaluar las 12 compe-
tencias a través de la encuesta con el alumnado que trabajó en el aula, 
estas se propusieron a través de una serie de enunciados que reflejaran 
con más pertinencia las actividades efectivamente llevadas a cabo en las 
dos sesiones realizadas. En cambio, en el grupo focal las competencias 
se dieron a evaluar directamente según aparecen en (Saunders, 2019), 
con las debidas explicaciones donde fueron necesarias, y el grupo en el 
conjunto puntuó el aprendizaje según la misma escala del 1 al 4 (nada, 
poco, bastante, mucho).  

3. RESULTADOS 

3.1. DATOS DE CONTEXTO 

Dada la importancia de los elementos contextuales en los estudios de 
caso, es importante recordar que el proyecto se realizó en plena pande-
mia de Covid-19 (septiembre de 2021 hasta mayo 2022), con un sector 
poblacional vulnerable, las personas mayores, y en parte en un colegio, 
entorno especialmente susceptible a posibles contagios. Todos estos fac-
tores dificultaron el arranque y ejecución del proyecto, sumándose a la 
incertidumbre intrínseca a una iniciativa de colaboración nueva, según 
emerge tanto de los diarios como del grupo focal. A la incertidumbre, es 
importante sumar la falta de comunicación por parte de las entidades 
participantes – especialmente el Centro de Mayores – y la consecuente 
decepción, y la aprensión que los estudiantes sienten ante los conflictos 
entre vecinos del PM especialmente en las etapas iniciales, acentuada 
por el rechazo a participar en el proyecto por parte de muchas personas 
mayores contactadas. Esta aprensión se manifiesta en el diario de la 
alumna quien en las primeras entradas evita utilizar el término “con-
flicto”, para hablar en cambio de "problema existente en el parque mó-
vil", “enfrentamientos”, “encontronazos”, entrecomillando palabras 
como odiar. En las experiencias del alumnado, el escenario inicial del 
proyecto se ve marcado, por lo tanto, por emociones tales como la 



‒ ൨൥൧ ‒ 

preocupación, la decepción, la frustración, la aprensión y la incertidum-
bre y, de forma complementaria y secundaria, la esperanza y las ganas 
de ver los resultados de los esfuerzos realizados. Este escenario alcanza 
su máxima intensidad a la vuelta de las vacaciones de Navidad, en plena 
sexta ola de Covid-19, y ante la falta de comunicación de las entidades 
participantes, el Centro de Mayores y el Colegio. El acta de la reunión 
que se mantiene el 17 de enero de 2022, tras más de un mes desde la 
primera y última actividad realizada con niños y mayores, refleja la im-
potencia del alumnado, pero también su capacidad de reacción y poten-
cial creativo, porque entre todos se proponen alternativas a la actividad 
planificada para sortear las dificultades. Además, estas alternativas - una 
videoconferencia sobre un documental del PM y un taller de formación 
en tecnología móvil - se llegan a realizar con éxito. Durante el resto del 
proyecto, las emociones como la incertidumbre y la preocupación no 
desaparecen nunca, porque se vuelven a proponer cada vez que se reali-
zan actividades nuevas y altamente dependientes de la colaboración de 
los actores sociales involucrados, pero dejan paso a otras como la cerca-
nía – concepto en el que todo el alumnado UCM hace hincapié en nu-
merosas ocasiones -, la igualdad, la sensación de libertad, y la ilusión. 

De manera más específica, cabe destacar el hecho de que las actividades 
vinculadas al proyecto se llevaron a cabo tanto en entornos más habitua-
les en la formación universitaria, por ejemplo, las aulas de la Facultad 
de Ciencias de la Documentación de la UCM o en la sala de conferen-
cias, como en otros menos habituales, incluyendo los espacios del CEIP 
San Cristóbal y el recinto del Parque Móvil. En general, la mitad de las 
33 actividades se realizaron fuera de las aulas, tanto físicas como virtua-
les (Tabla 2). Por otro lado, incluso dentro de los espacios de la univer-
sidad, la gran mayoría de las actividades, exceptuando las de coordina-
ción, más comunes al principio del proyecto, se llevaron a cabo en cola-
boración con actores sociales, o bien las personas mayores, o bien el 
equipo directivo, el profesorado y/o el alumnado del Colegio (Tabla 1). 
Fueron 6 las actividades en las que participaron tanto el colegio, como 
la universidad (profesorado y alumnado) y las personas mayores. 
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TABLA 2. Tipología de actividades realizadas y grado de participación de las diferentes 
partes 

Tipo de  
actividad 

Actividades 
 realizadas 

Actividades 
 en las que  
participan  

las 
 personas  
mayores 

Actividades  
en las que  
participa el  

colegio 

Actividades 
 en las que  
participa  

la 
 universidad 

  Nº % Nº % Nº % Nº % 

Reuniones  11 33% 4 36% 2 18% 11 100% 

Visitas al 
Parque y al 

Colegio 
10 30% 9 90% 2 20% 10 100% 

Talleres de  
tecnología 

4 12% 4 100% 3 75% 4 100% 

Toma y  
digitalización 
de fotografías 

3 9% 3 100% 1 33% 3 100% 

Actividades 
de evaluación 

4 12% 1 25% 2 50% 4 100% 

Ceremonia de 
clausura 

1 3% 1 100% 1 100% 1 100% 

 33 100% 22 67% 11 33% 33 100% 

Fuente: elaboración propia 

TABLA 3. Entornos en los que se realizaron las diferentes actividades 

Lugares donde se han reali-
zado las actividades 

nº de actividades 
realizadas 

% de actividades 
realizadas 

Facultad 13 39% 

Parque Móvil 10 30% 

Colegio 6 18% 

Entorno virtual 3 9% 

Otro (Centro de Mayores) 1 3% 

Total 33 100% 

Fuente: elaboración propia 
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Incluso en el aula, la presencia de personas mayores supone un cambio 
respecto a la dinámica de clase más habitual, y 7 de los 8 alumnos de 
Digitalización que participaron en la encuesta (87,5%), valoraron la ac-
tividad como “bastante diferente”, en una escala de 4 puntos de “para 
nada” a “muy diferente”. En una pregunta abierta relacionada, destaca-
ron que la actividad difería con respecto a las más habituales en el aula 
por el manejo de “fuentes primarias”, aludiendo a la historia y los testi-
monios transmitidos a viva voz por las personas mayores (4 respuestas), 
en la necesidad de comunicarse con personas mayores (3 respuestas) y 
sin conocimientos especializados en I&D (2 respuestas), en el uso dife-
rente de Instagram, con referencia a las valoraciones éticas que tuvieron 
que hacer a la hora de publicar las fotografías de otros (1 respuesta), y 
finalmente por su carácter aplicado (1 respuesta). Por otro lado, dentro 
del aula, el alumnado conecta con las personas mayores participantes más 
como individuos que como miembros de una comunidad. Así lo revelan 
las respuestas a dos preguntas que buscaban conocer la impresión del 
alumnado con respecto a las personas mayores participantes, en las que 
se hace hincapié especialmente en su colaboración, y en la nostalgia y 
conocimiento experiencial que transmiten. Sin embargo, en la interac-
ción dentro del aula, la mitad del alumnado no llega a conocer la conflic-
tividad del PM, ni siquiera a través de los relatos de las mayores, algo 
que, en cambio, capta claramente el alumnado que trabaja fuera del aula.  

3.2. PERCEPCIÓN DE LAS COMPETENCIAS BLANDAS TRABAJADAS 

La percepción relativa a las competencias blandas trabajadas se recogió 
a través de un grupo focal y de una encuesta con dos grupos diferentes 
de alumnos. En ambos casos, es muy probable que las respuestas se ha-
yan visto afectadas por cierto sesgo hacia evaluaciones positivas, puesto 
que el alumnado evaluó actividades realizadas por sus profesores. Por 
eso, en el análisis se da prioridad, más que a la intensidad de la percep-
ción, a las diferencias percibidas entre las diferentes competencias y en-
tre los dos grupos. Entre las competencias que se perciben como menos 
trabajadas por parte de los alumnos que solo actuaron dentro del aula 
(Figura 1) están las culturales, la ética profesional, y la entrevista de re-
ferencia o negociación de preguntas, algo que refuerza la percepción de 
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haber trabajado la comunicación interpersonal solo bastante o poco. Las 
más trabajadas serían, por otro lado, la atención al cliente, el activismo, 
y la reflexión sobre diversidad e inclusión. La interacción con comuni-
dades diversas también se percibe como trabajada bastante o mucho.  

FIGURA 1. Percepción de las competencias trabajadas en la asignatura de Digitalización 

Fuente: elaboración propia 
 
El grupo focal corrobora en gran medida los aprendizajes desatacados 
por el alumnado de Digitalización, según puede observarse en la Tabla 
4, porque las competencias que el grupo al unísono considera que se han 
trabajado mucho incluyen el activismo, la atención al cliente, y la refle-
xión basada en los valores de inclusión y diversidad. Los dos grupos 
también coinciden en asignar algo menos de intensidad a los aprendiza-
jes relacionados con la ética profesional y las habilidades de búsqueda. 
Sin embargo, los dos grupos difieren en la percepción relativa a la en-
trevista de referencia, la interacción con comunidades diversas, el tra-
bajo en grupo, y la comunicación interpersonal, que en todos los casos 
se perciben con mayor intensidad por parte del alumnado que ha traba-
jado fuera del aula. 
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TABLA 4. Percepción de las competencias trabajadas en dos grupos de alumnado 

COMPETENCIAS 
Encuesta  
(Mediana) 

Puntuación 
grupo focal 

Competencias en las que los dos grupos coinciden 

Activismo 4 4 

Habilidades de atención al cliente 4 4 

Reflexión basada en valores de diversidad e  
inclusión 

3,5 4 

Conocimiento de ética profesional 3 3 

Habilidades de búsqueda 3 3 

Competencias en las que los dos grupos discrepan 

Comunicación interpersonal 3 4 

Trabajo en grupo 3 4 

Interacción con comunidades diversas 3 4 

Entrevista de referencia / negociación de preguntas 2,5 4 

Competencias trabajadas con menos intensidad por los dos grupos 

Redacción 3 2 

Evaluación y selección de fuentes de información 3 2 

Competencias culturales 2,5 3 

Fuente: elaboración propia 

Las reflexiones compartidas en el grupo focal permiten entender las ra-
zones de las valoraciones realizadas. Si la posibilidad de contribuir a una 
causa social agravada por la situación de la pandemia, como la exclusión 
y marginación de las personas mayores, explica el énfasis en el acti-
vismo, al interactuar con dos polos generacionales opuestos, el alum-
nado siente que ha adquirido ciertas habilidades de interacción con per-
sonas, que son esenciales para la profesión, según explica esta alumna: 
“Esto está enfocado como para trabajar en una biblioteca, de cara al 
público, y tienes que saber cómo tratar al público… y creo que para 
nosotros va a ser un plus el hecho de poder ponerlo en nuestro currícu-
lum, no todo el mundo va a poder decir ‘no, pues he trabajado con per-
sonas mayores, con niños y a la vez’.” (A.). En cuanto al conocimiento 
de la ética profesional, la perciben como relacionada con la inclusión, 
por un lado, porque se aceptan personas mayores con una ideología muy 
marcada o que suponen una molestia en el desarrollo de ciertas 
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actividades grupales, porque hablan sin parar y sin relación al tema de 
la reunión. Por otro lado, los conocimientos de ética se relacionan tam-
bién con la vulnerabilidad de los dos grupos poblacionales con los que 
han trabajado, especialmente los niños, con referencia a todas las pre-
cauciones tomadas para proteger su imagen durante las actividades de 
documentación fotográfica. Por otro lado, el trabajo de búsqueda se ve 
motivado por la necesidad de comprender el problema existente y por 
su complejidad, debido a las diferentes partes participantes y a las cues-
tiones legales y técnicas que se deben resolver en la ejecución del pro-
yecto, como por ejemplo decidir entre Flickr e Instagram para la difusión 
de los resultados del proyecto. Las cuatro competencias que perciben 
con mayor intensidad respecto al grupo de clase se basan en argumentos 
parecidos, pero además se enfatizan en el marco del trabajo en grupo 
donde se busca la consecución de una objetivo común y compartido, y 
la creación de una comunidad, como explica este alumno: “Lo que he-
mos aprendido ha sido saber que hay diferentes sesgos entre las perso-
nas y que un buen profesional tiene que saber cómo tratar a cada uno y 
es lo que yo creo como... en lo profesional hemos aprendido a tratar a 
cada persona para no echar a nadie atrás... hacer una piña." (R) Entre 
las competencias menos trabajadas, enfatizan que han avanzado más en 
la expresión oral que en la redacción, y la necesidad de optar por dife-
rentes registros para dirigirse a los niños o a las entidades participantes. 
Finalmente, en las competencias culturales desarrolladas, destacan el 
componente histórico de los relatos de las personas mayores. 

3.3. ROLES 

El registro de actividades y participantes, así como las primeras actas 
manifiestan un intento desde el propio comienzo del proyecto de definir 
roles y funciones de los miembros participantes ante un escenario carac-
terizado por la incertidumbre y requerido por la naturaleza colaborativa 
de las actividades planificadas. El intento de definir roles se materializa 
en la decisión de crear un directorio de miembros del equipo en el cual 
aparecen las funciones y los roles que corresponden a cada uno de ellos. 
En dicho directorio, los roles se identifican específicamente para el 
alumnado participante enfatizando su función como interlocutores 
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preferentes con mayores o con niños, y en el caso de los miembros de 
las entidades participantes se identifican los cargos o funciones que 
desempeñan en sus respectivas instituciones, por ejemplo, director, di-
rectora, jefa de estudio, trabajadora social... Finalmente, en el caso de 
las personas mayores se anotan o bien intereses, por ejemplo "persona 
mayor interesada en talleres de tecnología", o bien otros datos de interés 
como, por ejemplo, "persona mayor de �� años en silla de ruedas, no 
vive en el parque, pero lo vio nacer", incluyendo razones para participar 
"persona mayor interesada, dice que no tiene con quien hablar ". Sin 
embargo, en lo que fue el desarrollo siguiente del proyecto estos roles 
no se ponen en práctica. Igualmente, se identifican funciones para niños 
y mayores, por ejemplo, las personas mayores tendrían que haber ayu-
dado en la identificación de los objetos fotografiados, que por otro lado 
sí se mantienen en gran medida.  

En lo que fue el desarrollo siguiente del proyecto los roles del alumnado 
UCM no se materializaron de esa manera, sino sobre la marcha y en la 
interacción con los demás interlocutores comunitarios. Al hablar expre-
samente de los roles asumidos durante el proyecto, los alumnos se posi-
cionan principalmente en relación con las personas mayores, y se perci-
ben como intermediarios, agentes centrales de conexión y líderes. Se 
consideran propulsores y líderes del proyecto, porque, como explican, 
"sin nosotros es muy poco probable que esa conexión hubiese existido" 
(S). Otro rol que perciben es el de haber escuchado, mientras que atri-
buyen menor importancia al rol de formadores, porque "hemos querido 
darles más protagonismo a ellos, y nosotros más un poco de interme-
diarios." (L) Si en la relación con las personas mayores participantes se 
definen algunos de sus roles, especialmente el de escuchar, observar y 
formar, en la interacción con los interlocutores institucionales y comu-
nitarios se definen otros, principalmente los de intermediación y lide-
razgo mencionados arriba.  

De acuerdo a las observaciones anotadas durante la ejecución del pro-
yecto, se constata que los roles de todos los participantes se van defi-
niendo durante su evolución y en un proceso de negociación con los de-
más interlocutores o participantes. En el marco de la colaboración con 
el centro de mayores y el colegio, los roles de cada parte se van 
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definiendo de manera explícita, a través de reuniones en las que se com-
parte información y se consensua una estrategia común como base de 
una relación de confianza recíproca, pero también de manera tácita, 
cuando las entidades colaboradoras, por ejemplo, no cumplen con lo 
pactado e interrumpen la comunicación. En esta dinámica, cada entidad 
va negociando explícita o tácitamente su rol, repercutiendo indirecta-
mente en el de los demás, especialmente el equipo UCM principal in-
teresado en la realización del proyecto. Mientras las reuniones entre 
miembros del equipo UCM tienen la función de definir una postura clara 
con respecto a los interlocutores comunitarios y contemplan la reparti-
ción de funciones y tareas, las reuniones con los interlocutores comuni-
tarios buscan principalmente consolidar una relación de confianza. Tam-
bién se definen tareas y roles, pero estos se van plasmando más bien 
sobre la marcha según se procede a realizar las diferentes actividades. 
Debido a su rol de liderazgo, los alumnos de la UCM sienten que se les 
exige mayor capacidad de adaptación para responder a situaciones que 
no se desarrollan según las expectativas, con alusión a la escasa colabo-
ración del Centro de Mayores y, en ocasiones, del colegio. Cuando los 
roles se negocian de forma tácita, se juega con dinámicas de ruido y 
silencio, conceptos muy típicos en la recuperación de información y que, 
en el marco de este proyecto y la interacción con agentes comunitarios, 
adquieren otro significado. El ruido, normalmente, se produce cuando 
los alumnos perciben que la información se proporciona de manera ses-
gada y desde una perspectiva unilateral. Por ejemplo, en la única reunión 
mantenida con el Centro de Mayores, el alumnado percibe que el Centro 
de Mayores intenta limitar sus competencias a las meramente documen-
tales, posiblemente preocupado por un posible solapamiento de compe-
tencias. "Yo creo que ellos se pensaban que nosotros íbamos ahí a gra-
bar y luego a transcribir las cosas y ya" (A). El Centro transmite una 
visión concreta de los vecinos del PM que un alumno percibe como una 
estrategia disuasoria: “[…] nos dijo que la gente allí era muy huraña... 
Entonces ella ya tenía un estereotipo que no era verdad y nosotros lo 
hemos comprobado que no era verdad… Yo creo que por eso nos pusie-
ron una visión tan mala de las personas mayores, para intentar como 
achantarnos” (R.). Otro caso se da al principio del proyecto, durante la 
fase de captación de personas mayores interesadas en participar. El 
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propietario de un negocio intenta disuadir al equipo UCM explicando 
que existen muchos documentales sobre el PM y que, por lo tanto, otro 
proceso de documentación no es necesario. Por otro lado, este mismo 
documental se menciona como una fuente de información autorizada so-
bre el PM por parte de las personas mayores participantes, pero con la 
intención de enriquecer el proyecto y para compartirlo con los niños, no 
como elemento disuasorio. Finalmente, otros casos de ruido incluyen los 
compromisos de algunas personas mayores que dan su consentimiento 
para participar en el proyecto, pero finalmente no participan.  

El silencio, por otro lado, se da cuando las entidades participantes o in-
cluso los interlocutores comunitarios interrumpen la comunicación. El 
ejemplo más típico es el del Centro de Mayores, aunque el colegio en 
ocasiones deja de comunicarse. Independientemente de las razones que 
desconocemos, este silencio genera sentimientos negativos en el alum-
nado, según se desprende tanto del diario personal de una alumna como 
del grupo focal. Los sentimientos negativos que se generan ante la au-
sencia de respuesta incluyen la preocupación, la frustración por no reci-
bir respuesta de ningún tipo ni siquiera un no y la incertidumbre. El in-
cumplimiento del colegio con algunos de los acuerdos tomados se 
achaca a la pandemia y al hecho de que se trabaja con personas vulnera-
bles y niños, y a las dificultades, por ejemplo, que plantea la generación 
y difusión de imágenes. "Y a lo mejor que eran edades vulnerables las 
dos. Los niños pequeños, como hay que tener cuidado y tal por las imá-
genes…" (L.), comenta una alumna. La incertidumbre de cómo iba a 
desarrollarse el proyecto explica también algunos de los silencios del 
colegio, según otros alumnos. En cierto sentido, el silencio concede a 
las entidades participantes cierto tiempo para definir sus roles y funcio-
nes, mientras que en el alumnado participante genera emociones negati-
vas, por un lado, y una respuesta adaptativa, por otro, según emerge del 
testimonio de esta alumna: “También hemos tenido la capacidad de 
adaptarnos a situaciones que, de repente... por ejemplo, lo del centro de 
mayores, contábamos con ellos, de repente no… salir a la calle a buscar 
a los mayores... El colegio, de repente íbamos y no sabían que íbamos... 
todo eso, la capacidad de adaptarnos que hemos tenido.” (S.) 
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4. CONCLUSIONES  

En el conjunto, los datos contextuales analizados, así como las percep-
ciones y experiencias relatadas tanto en los diarios como en el grupo 
focal con el alumnado participante ponen de manifiesto factores poten-
cialmente importantes en la adquisición de competencias blandas. Aun-
que la mera interacción con actores comunitarios, en este caso las per-
sonas mayores, permite desarrollar algunas de estas competencias – en 
este trabajo, en particular, el activismo, la atención al cliente, y la refle-
xión -, incluso dentro del aula, fuera del aula se trabajan con mayor in-
tensidad todas las que suponen la interacción o la colaboración, en par-
ticular, la comunicación interpersonal, el trabajo en grupo, la interacción 
con comunidades diversas, y la entrevista de referencia. Esto puede de-
berse al hecho de que, una vez posicionado en un marco comunitario, el 
alumnado debe “negociar” unos roles que evolucionan y determinan la 
forma en la que colabora con los demás interlocutores comunitarios. Es-
tas negociaciones se llevan a cabo a través de mecanismos informacio-
nales explícitos, pero también tácitos y, por la intervención de diferentes 
actores, complejos. Los patrones tácitos de comunicación cuentan con 
fenómenos como el ruido, o la provisión de información subjetiva o uni-
lateral, y el silencio, o la interrupción de la comunicación, que generan 
en el alumnado una respuesta emocional caracterizada por emociones 
tales como la decepción, la frustración, la aprensión o la incertidumbre, 
y una respuesta adaptativa. A través de esta respuesta adaptativa, el 
alumnado redefine constantemente sus roles y, principalmente, se ve 
obligado a asumir un rol de liderazgo y propulsión del proyecto. En este 
sentido, la reflexión sola no sería suficiente para la transferencia y apli-
cación de los conocimientos adquiridos en el aula a otros ámbitos de la 
vida de los estudiantes, según argumentan Whitver y Riesen (2019), por-
que, de acuerdo a los resultados de este proyecto, se requiere capacidad 
de adaptación y liderazgo en una empresa cooperativa. Además, debe-
ríamos diferenciar dentro de las competencias blandas, un conjunto que 
podríamos definir como Poole, Agosto, Lin y Yan (2022), “comunita-
rias”.  
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1. INTRODUCCIÓN 

Han pasado algo más de dos años desde el inicio de la pandemia debida 
al Covid-19, que obligó a transformar de un día para otro la formación 
en todos los niveles, pasando de una enseñanza presencial a una virtual 
y luego híbrida durante un período de tiempo considerable. Esto implicó 
un reto considerable, por una parte, para mantener las relaciones entre 
los diferentes estamentos involucrados. Así, como planteaba la Organi-
zación para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE), “para 
conservar su pertinencia, las universidades tendrán que reinventar los 
entornos de aprendizaje de modo que la digitalización amplíe y comple-
mente, pero no sustituya, la relación estudiante-profesor y estudiante-
estudiante” (2020, citado en Fernández, Mena y Jiménez, 2021, p. 440). 
Por otra parte, esta situación, completamente imprevista, dejó a su vez 
aprendizajes sobre la necesidad de adaptarnos a los cambios y la rele-
vancia del uso de las tecnologías de la comunicación, las cuales ya ve-
nían mostrando su potencial, siendo considerado fundamental el desa-
rrollo de la competencia digital, centrada en el uso seguro y con pensa-
miento crítico de las denominadas tecnologías de la sociedad de la in-
formación, tanto para el trabajo como para el ocio y la comunicación 
(Comunidades Europeas, 2007).  

En este contexto, los proyectos de innovación docente en la enseñanza 
universitaria han jugado un papel relevante desde su creación (tras la 
Declaración de Bolonia y el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, 
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por el que se establecía la ordenación de las enseñanzas universitarias 
oficiales), en cuanto han procurado promover un cambio en las metodo-
logías docentes –orientadas hacia la adquisición de competencias y cen-
tradas en el aprendizaje del alumnado a lo largo de su vida– para incidir 
en factores que influyen en el éxito o fracaso educativo, tales como la 
interacción profesorado-alumnado (por medio de tutorías u otros medios 
de comunicación), la formación previa del alumnado, el uso de las TIC, 
el desarrollo de prácticas, entre otras (Poce Fatou, 2020). 

Con estos antecedentes, el presente trabajo tiene como objetivo describir 
un proyecto de innovación docente orientado a la formación para la in-
tervención en situaciones de exclusión social y observar aquellos ele-
mentos que favorecieron o dificultaron el aprendizaje, tomando en con-
sideración que se llevó a cabo durante un periodo en el que se realizaron 
tanto clases no presenciales (virtuales síncronas) como presenciales du-
rante la pandemia por Covid-19 en el curso 2020-2021. Para ello, se co-
menzará exponiendo las principales características de la asignatura en la 
que se llevó a cabo el proyecto de innovación docente, luego se descri-
birá el proyecto de innovación (sus objetivos, metodología y desarrollo 
del mismo), para continuar con los resultados obtenidos, el cómo afectó 
la situación de pandemia el desarrollo del proyecto de innovación y se 
finalizará con las principales conclusiones que se obtienen del análisis 
de la innovación docente. 

2. APRENDIZAJE DE LA INTERVENCIÓN EN EXCLUSIÓN 
SOCIAL Y RIESGO DELICTIVO 

2.1. RESULTADOS ESPERADOS Y COMPETENCIAS 

El proyecto de innovación analizado se llevó a cabo en una asignatura 
optativa del Grado en Criminología y Seguridad que se imparte en el úl-
timo curso y que busca que el alumnado comprenda la relación entre la 
exclusión social y el riesgo delictivo, desarrollando competencias que le 
permitan intervenir y prevenir estas situaciones en diferentes contextos.  

Para ello, la asignatura tiene establecidos como resultados del aprendi-
zaje (según Programa Docente 2020-2021): 
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‒ Fomentar el espíritu crítico, reflexivo y emprendedor que el 
trabajo social debe aportar para vivir en sociedad y ayudar a 
construir una sociedad más justa, previniendo la exclusión so-
cial y el riesgo delictivo. 

‒ Conocer contextos y situaciones en que se usan o aplican los 
diversos contenidos curriculares en el mundo penitenciario y 
de reforma, con base en una sociedad cambiante. 

‒ Conocer la existencia de distintos agentes sociales que inter-
vienen en exclusión social y riesgo delictivo, su evolución his-
tórica, situación actual y las perspectivas de transformación, 
así como la necesidad de adquirir la formación adecuada para 
la adaptación a los cambios y transformaciones que puedan re-
querir las distintas profesiones. 

‒ Realizar un estudio en barrios marginales o de acción social 
preferente, elaborando estrategias de prevención y/o interven-
ción de la criminalidad, que reduzcan la exclusión social y pre-
vengan el riesgo delictivo. 

Por otra parte, conocer las competencias de la asignatura se ha mostrado 
como un aspecto central para definir las decisiones metodológicas del 
trabajo colaborativo asistido por ordenador (Rubia, 2010, citado en Her-
nández, Gómez y Muñoz, 2014). Así mismo, “se debe identificar qué se 
aporta en cuanto a competencias genéricas, transversales y propias de la 
asignatura y establecer una relación entre el método – en el marco del 
trabajo colaborativo – y los objetivos establecidos” (Hernández, Gómez 
y Muñoz, 2014, p. 26). Por este motivo, se destacan entre las competen-
cias específicas de la asignatura (según Programa Docente 2020-2021): 

‒ Saber diseñar planes de integración social, actuación urbanística 
y formación integral de individuos, con especial atención a la in-
migración, drogadicción y otros fenómenos sociales excluyentes. 

‒ Aprender a diseñar programas preventivos orientados hacia el 
delincuente y la víctima. 

‒ Saber atender o cubrir las necesidades de la víctima a nivel in-
dividual, grupal o comunitario, con especial referencia a 
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colectivos muy victimizados como las víctimas de violencia de 
género, menores o los incapaces. 

‒ Saber hacer estudios en barrios marginales o de acción social 
preferente, elaborando estrategias de prevención y/o interven-
ción de la criminalidad. 

2.2. LOS CONTENIDOS 

De forma general, los resultados antes mencionados se obtienen por me-
dio de clases teóricas y prácticas que desarrollan los contenidos de cómo 
se interviene por medio de planes, programas y recursos, así como las 
metodologías de intervención con individuos, grupos y comunidades, 
aprendiendo métodos, técnicas y estrategias de intervención. Además, 
se pone especial atención en colectivos vulnerables y en las consecuen-
cias del delito como causa de exclusión (situación postpenitenciaria). 

La relación entre la exclusión social y el riesgo delictivo se trabaja a partir 
de la comprensión de las situaciones de exclusión social, lo que se puede 
entender como una situación que se ha gestado a partir de un proceso ex-
clusógeno en que pueden haber incidido elementos laborales, personales, 
culturales y sociales (Tezanos 1999) o “como un fenómeno de acumulación 
de dificultades en distintos ámbitos, lo que incluye la pobreza económica 
pero también el empleo, vivienda, relaciones sociales o el acceso a sistemas 
de protección social” (Fernández, 2019, p. 211). Al relacionarla con el de-
lito, según Venero (2009), lo que se genera es una forma de enfrentarla que 
supone anticiparse a las dificultades que la exclusión social presenta, la re-
levancia de una posible ocurrencia de acciones delictuales (más que el de-
lito en sí mismo) y actuar más en la gestión que en la reforma, con el obje-
tivo de minimizar el riesgo. Sin embargo, no siempre se realiza de forma 
positiva, por lo que se requiere un enfoque de justicia social de inclusión.  
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3. LA INNOVACIÓN DOCENTE: TRABAJO COLABORATIVO 
EN LA INTERVENCIÓN DE LA EXCLUSIÓN SOCIAL Y 
APRENDIZAJE DE HERRAMIENTAS DE EVALUACIÓN DE 
PARES 

3.1. LA PROPUESTA DE INNOVACIÓN DOCENTE 

Tendiendo presentes las características de la asignatura, y con la expe-
riencia de haberla impartido tres cursos anteriormente, se decidió reali-
zar un proyecto de innovación docente centrado en los trabajos prácticos 
que el alumnado debía presentar a lo largo del curso, por lo que la pro-
puesta consideró, por una parte, la realización de un trabajo colaborativo 
de diagnóstico y planificación de una intervención en exclusión social 
de carácter grupal o comunitario, el cual fue presentado mediante mate-
rial audiovisual acompañado de un diario de campo del trabajo colabo-
rativo realizado. Por otra parte, se planificó una evaluación por pares, 
como una forma de aprendizaje y fomento del análisis crítico del alum-
nado que sirviera tanto para el propio trabajo como para el de sus com-
pañeras y compañeros.  

Los objetivos que se plantearon fueron: 

‒ Fomentar el trabajo colaborativo para el aprendizaje de la in-
tervención en exclusión social. 

‒ Que el alumnado aprenda a desarrollar herramientas de obser-
vación y evaluación. 

Con relación al primer objetivo, se planteó la necesidad de un trabajo 
colaborativo considerando la relevancia que tiene romper las dinámicas 
de trabajo en grupo que, generalmente, termina siendo un trabajo indi-
vidual que suma las partes de cada integrante, modificando el foco hacia 
trabajar junto al resto de componentes del grupo orientados hacia el lo-
gro del objetivo en conjunto. Como plantean Barkley, Cross y Howell 
(2012), además de este enfoque se necesita: 
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‒ Un diseño intencional de las actividades a realizar por el alumnado, 
en el cual el profesorado pueda establecer una estructura clara. 

‒ Tener un acompañamiento cercano que permita asegurar, den-
tro de lo posible, que el trabajo se realice de forma colabora-
tiva, de forma de evitar las malas prácticas de que uno o más 
miembros lleven a cabo las actividades, o lo que se comentaba 
anteriormente de una mera distribución del trabajo. 

‒ Que los resultados muestren un aprendizaje significativo, in-
crementando tanto conocimientos como metodologías, cum-
pliendo así con los objetivos que se propone la asignatura. 

Por otra parte, dado que era una asignatura optativa y que los años ante-
riores había tenido una media de 30 estudiantes, se consideró apropiado 
que estos objetivos se desarrollaran en grupos pequeños (entre 3 y 5 per-
sonas), lo que es recomendado para permitir el aprendizaje colaborativo, 
de forma tal de conseguir los objetivos que se propusiera cada grupo 
(meta común), potenciando la negociación y la creación compartida de 
los conocimientos (Vinagre, 2010).  

3.2. ACTIVIDADES REALIZADAS  

Tal como se comentó previamente, se estructuraron las actividades de 
forma tal de conseguir el logro de los objetivos propuestos. En primer 
lugar, se realizaron trabajos colaborativos de diagnóstico e intervención 
de exclusión social ya fuera a nivel grupal o comunitario.  

Estos trabajos de diagnóstico y planificación de proyectos se fueron 
desarrollando en etapas, con una entrega escrita que desarrollara en pro-
fundidad los contenidos, de forma tal de ver los avances que tenían, así 
como permitir la retroalimentación tanto de aspectos de contenido como 
formales. 

Las partes entregadas fueron: (1) Fundamentación de la necesidad de 
intervenir con el colectivo escogido. (2) Diagnóstico de la situación pro-
blema o necesidad que presenta el colectivo y su relación con el riesgo 
delictivo. (3) Objetivos y metodología de intervención propuesta. (4) 
Actividades, tareas y personas beneficiarias (directas e indirectas). (5) 
Cronograma, recursos y metodología e indicadores de evaluación. 
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Los temas escogidos por los grupos fueron:  

‒ Intervención con agresores sexuales dentro de prisión. 
‒ Intervención con bandas juveniles. 
‒ Intervención en adicciones en población reclusa. 
‒ Intervención con jóvenes delincuentes. 
‒ Intervención con personas exreclusas. 
‒ Intervención en adolescentes con problemas de acción a sus-

tancias. 

FIGURA 1. Entregas parciales de proyecto de intervención 

 
Fuente: Archivo personal 



‒ ൨൧൧ ‒ 

Para la segunda entrega (diagnóstico), el alumnado debía llevar a cabo 
algunas de las técnicas de diagnóstico vistas en clase, teniendo como 
alternativas el sociograma, el Diagrama de Ishikawa o un fotovoz. To-
dos los grupos optaron por el Diagrama de Ishikawa, identificando las 
causas o factores de riesgo primarios y secundarios. Al momento de pla-
nificar el proyecto de innovación docente nos encontrábamos en un mo-
mento en el que se pensaba que el curso siguiente sería, por lo menos, 
semipresencial, por lo que se había previsto un trabajo de campo para la 
realización de estos diagnósticos, en cual se pudieran llevar a cabo en-
trevistas, observaciones u otros medios de recogida de información. Sin 
embargo, dada la orden de volver a sesiones virtuales durante parte del 
primer y segundo cuatrimestre, esta opción debió ser desechada, que-
dando solamente la posibilidad de recurrir a medios online para obtener 
la información necesaria para elaborar los diagnósticos. 

FIGURA 2. Ejemplo de Diagrama de Ishikawa entregado. 

 
Fuente: Archivo personal 

El resto de las entregas era de creación propia del alumnado, por lo que 
cada parte se fue desarrollando a medida que se avanzaba en el curso. 
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En este aspecto, se mantuvo una retroalimentación entre las materias 
vistas en las sesiones teóricas y los trabajos que estaban realizando, pro-
curando poner ejemplos que les permitieran comprender cómo aplicar 
la materia al proyecto o, por el contrario, usando ejemplos extraídos de 
los avances del alumnado para analizar en clase de forma conjunta.  

Una vez corregidos los avances, el alumnado debió presentar la totalidad 
del trabajo en formato audiovisual de, aproximadamente, 10 minutos en 
el que se expusieran los principales elementos del proyecto de interven-
ción. El formato era libre, podía ser mediante dibujos, role playing, dia-
positivas con vídeo o audio, etc. La idea era permitir la creatividad y 
desarrollar las competencias digitales y de comunicación, especialmente 
considerando la relevancia que estaban teniendo estos formatos durante 
la pandemia. Esto dio como resultado seis trabajos muy diferentes en la 
forma de entregar la información, pero todos con los contenidos reque-
ridos.  

FIGURAS 3 y 4. Capturas de pantalla de audiovisuales entregados 
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Fuente: Archivo personal 

Cada audiovisual fue presentado en la sesión final de clases, obteniendo 
la retroalimentación y evaluación tanto de la profesora como del resto 
del alumnado (durante sesión presencial), para lo cual se recurrió a la 
evaluación de pares. En este sentido, seguimos a Rodríguez, Frechilla y 
Sáez (2018) y Gómez y Quesada (2017), citados en Delgado, Medina y 
Becerra (2020) en relación con que el protagonismo del alumnado au-
menta en tanto se incluyen actividades como la autoevaluación, la eva-
luación entre iguales y la coevaluación o evaluación compartida entre 
docentes y alumnado. Además, el uso de la evaluación entre iguales y la 
coevaluación permite una mejora en el rendimiento, el alumnado desa-
rrolla habilidades interpersonales, incrementa la comunicación y una 
mejor comprensión de los contenidos, entre otras (Ibarra et al., 2012; 
Gómez y Quesada, 2017; Barriopedro et al., 2015, citados en Delgado, 
Medina y Becerra, 2020). 

Para llevar a cabo esta evaluación se procedió a la creación de una rú-
brica de evaluación, pues, como señalan Atarés, Llorens y Marín, “para 
mejorar la fiabilidad de la coevaluación, se debe establecer criterios de 
evaluación claros y sencillos, comunes a todos los evaluadores” (2021, 
p. 113). Esta rúbrica se realizó al comenzar la asignatura, en la misma 
sesión de inicio de los trabajos colaborativos, de forma tal que todo el 
alumnado supiera cómo iba a ser evaluado, tanto en contenido como en 
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forma. La relevancia de tener la rúbrica desde un comienzo se asocia a 
lo planteado por Velasco et al. (2018, citados en Menzala y Ortega, 
2021) respecto a que, al contar con la información respecto de los crite-
rios de evaluación, el alumnado puede mejorar su autoaprendizaje, la 
autoevaluación y tener la responsabilidad de revisar los trabajos antes 
de entregarlos.  

Dada la situación de sesiones virtuales, para la creación de la rúbrica se 
utilizó la herramienta de Padlet en una sesión síncrona, en la cual cada 
alumna/o ingresó con su nombre y fueron proponiendo criterios de eva-
luación, los valores o puntuación, y los niveles de ejecución, lo cual fue 
guiado por la docente. Tras la discusión se llegó a la propuesta de rú-
brica, la cual solo se vio modificada por la docente en relación con los 
porcentajes de los criterios de evaluación (de acuerdo a las competencias 
de la asignatura). 

FIGURA 5. Resumen de sesión de creación de rúbrica en Padlet 

 
Fuente: Archivo personal 

La evaluación de los trabajos fue individual en el sentido de que cada 
alumna/o evaluaba un trabajo, optando no por una evaluación de la to-
talidad de las presentaciones audiovisuales, sino que cada integrante de 
un grupo evaluaba el trabajo del grupo siguiente (de forma global, no a 
cada participante). Posteriormente, la rúbrica debía completarse y justi-
ficarse cualitativamente, enviándose al finalizar la sesión. Esta 
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evaluación individual justificada también fue evaluada por la docente y 
se hizo una retroalimentación a cada estudiante sobre los aspectos a me-
jorar tanto respecto a la observación y evaluación de los trabajos como 
a la capacidad de justificar sus opiniones de forma crítica y fundamen-
tada. 

3.3. RESULTADOS OBTENIDOS 

Como se ha comentado anteriormente, la docente a cargo tenía conoci-
miento previo de la asignatura y la había impartido los tres cursos ante-
riores, lo que permitía conocer profundamente los contenidos, compe-
tencias y resultados esperados. Así, se habían llevado a cabo años ante-
riores actividades de trabajo de campo, tutorización permanente, prácti-
cas enfocadas al futuro laboral, entre otras. Dada la situación de incerti-
dumbre que existía al momento de planificar la innovación docente para 
el curso siguiente y las dificultades vividas en curso 2019-2020, la pro-
yección de las actividades contempladas en la innovación docente bus-
caba evitar una baja en la tasa de éxito y la tasa de rendimiento, lo cual 
se logró al mantener ambas en su máximo valor.  

En relación con lo anterior, además, se considera un éxito la adquisición 
de conocimientos y competencias de la asignatura, en tanto la media de 
la calificación de las actividades prácticas fue de 5 sobre 6 (83,3%) y la 
nota final en la primera convocatoria fue de 7,36 (incluyendo las notas 
prácticas y el examen teórico). En la segunda convocatoria esta media 
subió a 7,48. 

Para conocer las opiniones del alumnado respecto de la asignatura se 
realizaron dos encuestas, una el primer día de clases y otra el último día. 
Para ello se utilizó una aplicación del Moodle utilizado en la Universi-
dad (campus virtual de la Universidad de Cádiz), siendo la primera ne-
tamente cuantitativa (preguntas tipo Likert sobre el grado de dificultad 
que cree que va a tener la asignatura) y la segunda tanto cualitativa como 
cuantitativa (una pregunta abierta sobre los aspectos a destacar del pro-
yecto de innovación docente y preguntas tipo Likert sobre la dificultad 
que finalmente tuvo la asignatura, y si el proyecto ayudó a comprender 
mejor la asignatura y mejorar competencias). 
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En relación con la opinión del alumnado sobre el grado de dificultad de 
la asignatura, en un comienzo la mayor parte del grupo (72%) manifestó 
que consideraba que la dificultad sería media, un 21,2% señaló que ten-
dría bastante dificultad, y las opciones de poca dificultad y ninguna di-
ficultad tuvieron un 3,4% de respuestas cada una. Una vez terminada la 
asignatura, estas valoraciones cambiaron a un 60% de poca dificultad y 
40% de dificultad media.  

En lo que respecta a si los elementos de innovación y mejora docente 
aplicados en la asignatura favorecieron la comprensión de los conteni-
dos y/o la adquisición de competencias asociadas a la asignatura, el 80% 
del curso contestó que estaba completamente de acuerdo y un 20% ma-
nifestó que estaba muy de acuerdo. 

Finalmente, las valoraciones cualitativas entregadas por el alumnado en 
la encuesta final aluden tanto a aspectos de metodología como de con-
tenidos de la asignatura. Se destaca el aprendizaje por medio de la eva-
luación de pares como una herramienta a utilizar en la propia vida labo-
ral futura: 

El método de la realización del proyecto de hacerlo poco a poco me ha 
facilitado tanto su realización como su comprensión, además al evaluar 
a las demás compañeras me ha hecho reconocer posibles fallos futuros 
de próximos proyectos. (alumna 1) 

En primer lugar, la posibilidad de conocer profundamente cada tema y 
en segundo el aumento de la capacidad de evaluación crítica, afianzando 
conocimientos, en mi opinión ha sido una gran experiencia y muy pro-
ductiva. (alumna 6) 

También se ha destacado el enfoque del aprendizaje centrado en la fu-
tura vida laboral, especialmente considerando que es una asignatura que 
se imparte el último cuatrimestre del grado: “Ha sido satisfactorio ya 
que enfoca el contenido de la asignatura hacia la práctica por lo que es 
favorable para un futuro profesional” (alumno 3). 
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4. LA PANDEMIA Y EL DESARROLLO DE LA INNOVACIÓN 
DOCENTE 

No cabe duda que la situación de pandemia por el Covid-19 generó una 
amplia necesidad de estudiar los procesos formativos a todo nivel, ge-
nerando “una profunda reflexión en torno a los procesos de aprendizaje 
mediados por tecnologías y al aprendizaje autodirigido, en un esfuerzo 
por identificar su potencial y sus limitaciones” (Aucejo et al., 2020; Dar-
ling-Hammond y Hyler, 2020; Hodges et al., 2020, citados en Hernán-
dez-Sellés, 2021, p. 390). En este sentido, se reflexionará a continuación 
sobre algunos aspectos que dificultaron o facilitaron la puesta en marcha 
del proyecto de innovación docente durante la época de pandemia, es-
pecíficamente, el segundo cuatrimestre del curso 2020-2021. 

Durante la mayor parte de la etapa de las entregas de avances las clases 
eran virtuales síncronas, lo que implicaba un desafío para la tutorización 
y acompañamiento de los grupos. De forma de paliar los efectos negati-
vos de esta situación se procedió crear varias aulas virtuales de trabajo 
online al mismo tiempo en cada sesión dedicada a la práctica (la Uni-
versidad de Cádiz puso a disposición diferentes programas que permi-
tieron esta modalidad), de forma tal de poder entrar en cualquier mo-
mento como profesora y escuchar el trabajo que estaban realizando, ade-
más de hacer preguntas que estimularan la discusión y responder a las 
consultas que fueran surgiendo. Una vez se regresó a una modalidad se-
mipresencial, el trabajo de acompañamiento fue en las sesiones prácticas 
de forma presencial, manteniendo el mismo ritmo de debates y retroali-
mentaciones.  

De forma aproximada, cada grupo tenía disponibles 10 minutos para este 
trabajo directo en compañía de la profesora, aunque era posible solicitar 
atención inmediata para entrar en la sesión de cada grupo, ya fuera por 
medio del chat del Moodle durante las aulas virtuales o simplemente 
solicitándolo durante las sesiones presenciales. Tal como se ha señalado 
anteriormente, un trabajo colaborativo no es lo mismo que un trabajo 
grupal, por lo que la preocupación por este proceso de acompañamiento 
se mantuvo constante para evitar que cada grupo simplemente dividiera 
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el trabajo entre sus integrantes y que las sesiones de trabajo (principal-
mente las virtuales) fueran para otros fines. 

Otras dificultades que se presentaron tuvieron que ver con los contagios 
en el alumnado y/o responsabilidades familiares que debieron asumir 
dada la pandemia por Covid-19 algunas de ellas. Esto implicaba en oca-
siones ausencia en sesiones virtuales y presenciales, debiendo recurrir a 
tutorías personales individuales para apoyar el proceso de retomar la 
asignatura. 

Por otra parte, se considera una ventaja el que la asignatura fuera una 
optativa con una asistencia de aproximadamente 30 personas, lo que per-
mitió que al regresar a las clases presenciales los grupos pudieran traba-
jar en el aula asignada, la cual tenía una gran capacidad, evitando tanto 
exposiciones por cercanía (aún con el uso de la mascarilla) como difi-
cultades por ruido de conversaciones dada la distancia que había que 
mantener entre las personas. 

De igual forma, también se consideró una ventaja que esta asignatura se 
impartiera en 4º curso, pues tras varios años estudiando en conjunto, du-
rante la época de sesiones virtuales el alumnado mostró cercanía, preo-
cupación y colaboración entre sí, conocían sus historias personales y se 
entregaban apoyo mutuo para avanzar en la asignatura. 

 Además de esto, se considera positivo el haber generado un vínculo po-
sitivo entre la docente y el alumnado al comienzo de la asignatura (no 
se había tenido contacto previo en años anteriores), pues la explicación 
clara y precisa de cómo se trabajaría, de la programación de las fechas 
y contenidos a entregar, así como la elaboración conjunta de la rúbrica 
entregó seguridad y confianza al alumnado. Junto a ello, se realizó un 
esfuerzo en mantener lo que se ha denominado La dimensión motivacio-
nal de los aprendizajes autodirigidos en el CSCL47: 

La motivación en el CSCL está intrínsecamente ligada a la interacción 
social, en el contexto grupal y con el profesor. La importancia de la mo-
tivación se constata desde los estudios que evidencian que esta sostiene 
el desarrollo cognitivo. (Hernández-Sellés, 2021, p. 393) 

 
47 CSCL: del inglés Computer Supported Collaborative Learning. 
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Tomando esto en consideración, se intentó generar un ambiente que per-
mitiera la libre expresión, mostrando preocupación por el bienestar fí-
sico y emocional, acompañando cercanamente en un momento de altos 
niveles de estrés e incertidumbre. Un aspecto que puede parecer anec-
dótico, pero que consideramos relevante en comparación con la expe-
riencia vivida con otros grupos durante ese tiempo, es que durante las 
clases virtuales síncronas (especialmente las dedicadas a la práctica), la 
mayor parte del alumnado encendía las cámaras y micrófonos, algo que 
no era común.48 

5. CONCLUSIONES 

A pesar de la situación de pandemia por Covid-19 en la que se desarrolló 
la innovación docente, consideramos que se consiguió el logro de los 
objetivos propuestos, teniendo como factores facilitadores: 

1. El tamaño del grupo: dado que era una optativa, el grupo era 
más pequeño, lo que permitió una mejor organización de los 
grupos de trabajo (seis grupos pequeños de pocos integrantes); 
una mayor facilidad para conocer al alumnado y tomar con-
tacto constante con cada uno/a; una baja cantidad de trabajos 
para corregir en cada avance, lo que daba la posibilidad de 
dedicar tiempo a la retroalimentación; y que al regresar a la 
presencialidad se pudiera trabajar con todo el grupo presente 
(sin necesidad de hacer clases híbridas). 

2. La experiencia previa de la docente en la realización de pro-
yectos de trabajos colaborativos se mostró como otro aspecto 
positivo, pues se conocían bien los principales elementos de un 
trabajo colaborativo asistido por ordenador, teniendo especial 
preocupación por la necesidad de estructuración y acompaña-
miento. Esto mismo facilitó el tener flexibilidad para adaptarse 
a las situaciones cambiantes que presentaba el desarrollo de la 
formación en el tiempo de la pandemia, como el hecho de pasar 
de clases virtuales síncronas a presenciales. 

 
48 Según las normativas, no se podía pedir al alumnado que encendiera cámaras y micrófonos, 
pero si era una iniciativa que partiera del propio alumnado se permitía. 
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3. El desarrollar la innovación docente en un grupo de último 
curso, lo que se mostró positivo en materia de motivación y 
acompañamiento entre el propio alumnado.  

Por otra parte, como factores que dificultaron la realización de la inno-
vación docente durante ese período se destacan: 

1. Las ausencias por enfermedad por Covid-19 (propia o de otras 
personas cercanas) que rompían el ritmo de avance en el tra-
bajo colaborativo. 

2. El nivel de estrés y la sensación de incertidumbre sobre el de-
venir propio y social, los cuales se manifestaban tanto de 
forma verbal como no verbal. 

3. El que fuera un curso de último año también era una dificultad 
en términos de la necesidad de romper hábitos de trabajo gru-
pal establecidos. 

Los aprendizajes de este proyecto de innovación docente refuerzan la 
necesidad de continuar aplicando diversas metodologías docentes para 
la enseñanza de las asignaturas, especialmente aquellas que favorecen 
un trabajo colaborativo y que se centren, además de los contenidos, en 
competencias que el alumnado requerirá una vez comience su vida la-
boral, la cual puede presentar situaciones imprevistas y cambiantes, 
como la vivida por la pandemia por Covid-19. 
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1. INTRODUCCIÓN  

Una de las medidas propuestas por el Gobierno de España durante la 
crisis sanitaria y social provocada por el COVID-19 fue el confina-
miento domiciliario. Por ello, la educación pasó a ser online, y la activi-
dad educativa presencial quedó suspendida (Fernández et al., 2020). 
Esto debía de haber venido acompañado de una respuesta educativa que 
ofertara una enseñanza donde todo el alumnado pudieran seguir con su 
formación, continuar con sus estudios y alcanzar sus objetivos educati-
vos, sin embargo, este trabajo surge a raíz de la siguiente reflexión ¿real-
mente fue así? ¿las TIC fueron una herramienta para la inclusión, o por 
el contrario generaron nuevos tipos de desigualdades? 

La pandemia reconfiguró la enseñanza, y en pocos días, los procesos de 
enseñanza y aprendizaje pasaron a impartirse a través de distintas plata-
formas, como es el caso de Moodle, o de google classroom, telegram, 
youtube… sin embargo, según el informe PISA elaborado por la OCDE, 
en el año 2018 el 44% de las familias solamente tenían un ordenador en 
casa, y el 14% no disponía de ningún dispositivo digital en el hogar. 
Datos actualizados en 2020 por Save the Children, quienes en este caso, 
datan de un 42% de la población no tiene ordenador en casa, y un 22% 
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no tiene acceso a internet, ¿qué ha pasado entonces con la educación de 
este alumnado? 

Además, de alguna manera, y de forma generalizada se presupuso que 
todo el mundo tenía acceso a internet, ¿pero qué ocurre con aquel alum-
nado que vive en el contexto rural, donde puede que no haya ni siquiera 
cobertura? 

Además, se dio por generalizada la idea de que todo el alumnado posee 
la misma competencia digital en cuanto al uso y empleo de las TIC, que 
manejan de manera autónoma los dispositivos digitales, que las TIC son 
accesibles y que el uso de las TIC responde a las necesidades educativas 
de cada alumno. Sin embargo, esta idea es irreal y cabe preguntarse 
ahora, ¿qué ha pasado con el alumnado con Necesidades Específicas de 
Apoyo Educativo? 

Las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC), y princi-
palmente internet, han configurado nuestra vida actual y cotidiana, y se 
encuentran presentes en todos los ámbitos sociales, ya sea a nivel edu-
cativo, a nivel de ocio, a nivel relacional… (Delfino et al., 2019). Pero 
no todo es positivo, también las TIC e internet han creado nuevos tipos 
de desigualdades sociales en cuanto a su acceso y usos (Villanueva, 
2006; Torres, 2017). Y pese a que desde estancias europeas se apuesta 
por la capacitación y la inclusión digital (Jiménez et al., 2016), los dife-
rentes ritmos de integración tecnológica, de países y de grupos sociales, 
han dado lugar a una nueva desigualdad denominada brecha digital. 

Entorno a este concepto, en la actualidad se comprende como un fenó-
meno que atiende a distintas causas y factores, entre los que podemos 
mencionar los socioeconómicos, sociales, culturales, demográficos, 
geográficos, históricos, psicológicos, políticos y tecnológicos (Crovi-
Dueta, 2008; Andrés, 2014; Alva de la Selva, 2015), lo que complica su 
estudio y abordaje global. 

Además, existen distintas categorizaciones: Gómez et al. (2018) dife-
rencian entre: brecha social, y brecha democrática. Selwyn (2004) pro-
pone tres niveles: 1) el acceso, o disponibilidad de las TIC, 2) el uso, o 
posibilidad de utilización de las TIC en actividades significativas para 
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el ciudadano, 3) la apropiación, o nivel de utilización, control y capaci-
dad de selección de las tecnologías 

En todas estas circunstancias la denominada brecha digital ha tenido 
unas graves consecuencias (Provecho et al., 2021), y por lo tanto, se ha 
dado un tipo de educación que no ha garantizado la igualdad entre el 
alumnado, y se ha convertido en un obstáculo para la promoción de una 
educación de calidad (Fernández et al., 2020). 

2. OBJETIVOS 

‒ El objetivo de este trabajo es analizar las publicaciones exis-
tentes en la literatura específica sobre las TIC y la inclusión 
durante la pandemia  

3. METODOLOGÍA 

Este trabajo aplica la metodología de la revisión bibliográfica con la fi-
nalidad de analizar y rcopiar todos aquellos resultados que desde el año 
2020 hasta la actualidad han sido publicados con respecto a la brecha 
digital y el empleo de las TIC durante la pandemia. 

Por lo tanto, la metodología indicada se fundamenta en ejecutar una in-
vestigación documental, a partir de la recopilación de información ya 
existente sobre un tema o problema. 

Para llevarlo a cabo, aplicamos un proceso que se divide en cuatro fases: 

FASE 1: BÚSQUEDA 

Se realizó una búsqueda entre los años 2020 y 2022. Empleando como 
descriptores “TIC” AND “brecha digital”. Además, se utilizaron algu-
nas de las indicaciones aportadas por Cooper y Hedges (1994) y Cooper 
(2009) tales como: revistas revisadas por pares), y referencia bases de 
datos e índices de citas.  
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FASE 2: PROCESO DE SELECCIÓN 

Sobre estos criterios, las bases de datos en las que se realizó la bús-queda 
fueron WOS, Scopus, Dialnet, Psicodoc, Psycinfo y Eric. Aplicando 
como filtros para la búsqueda estuviera a disposición el texto completo, 
y su idioma de publicación fuese inglés, portugués o español. 

FASE 3: ANÁLISIS METODOLÓGICO 

Para seleccionar las investigaciones se siguió la Declaración PRISMA 
(Moher et al., 2009). De tal manera, inicialmente se encontraron 47 ar-
tículos en dicha búsqueda. Tras ello, se procedió a eliminar los duplica-
dos y a revisar tanto el título, como el resumen de cada uno de ellos. 
Finalmente, el número de trabajos se redujo a 11, los cuales cumplían 
los siguientes criterios: 

1. Son publicaciones que están escritas en español, inglés o por-
tugués comprendidas entre los años 2020 y 2022. 

2. Son trabajos publicados en revistas que son revisadas por pa-
res y son estudios empíricos. 

3. Abordan el tema de las TIC en la educación y la brecha digital. 

FASE 4: SÍNTESIS Y APORTACIONES PRINCIPALES DE LOS RESULTADOS DE 

LA BÚSQUEDA. (VER FIGURA 1).  
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FIGURA 1. Diagrama de flujo de resultados de búsqueda de estudios empíricos en bases 
de datos aplicando los criterios (Moher et al. 2009) 

 
 

4. RESULTADOS 

En la actualidad, la sociedad española ha integrado las tecnologías en la 
vida cotidiana, influyendo en cuestiones significativas como la igualdad 
de género, la diferencia intergeneracional o la inclusión social (Ibáñez 
& Solana, 2020). 

Una de las primeras definiciones de brecha digital la encontramos desde 
las aportaciones de la OCDE (2001) indicando que la misma es el tra-
yecto y a lejanía que existe entre personas para conseguir el acceso a las 
TIC o a internet. Años más tarde, Cabero (2004) la define como un hecho 
con múltiples dimensiones debido a los ámbitos en los que se refleja, que 
oscilan desde a falta de las competencias y destrezas necesarias para el 
uso de las TIC, hasta la imposibilidad de acceder a los recursos electró-
nicos y de conexión necesarios, debido a bajos umbrales de renta. Por lo 
tanto, el citado autor no habla de brecha digital, sino de brechas digitales.  
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Una de las definiciones más recientes en el tiempo la aporta Soomro et 
al. (2020) hablan de la brecha digital como la brecha existente entre las 
personas que tienen un adecuado acceso a las TIC y aquellos que tienen 
un acceso deficiente o nulo. 

Al igual que Benito-Castanedo (2017), quien amplía esta idea, y define 
a la brecha digital como la discrepancia entre instituciones, sociedades, 
personas e incluso países, que viene dado por el poder que poseen para 
acceder a Internet de manera particular y a las TIC de manera general, y 
aquellas que por el contrario no pueden hacerlo. Lo cual genera de-
sigualdad, ya sea de tipo geográfica, edad, raza, género, económicos u 
otros motivos (Chamorro, 2018). 

Es decir, tenemos que ser conscientes de que ha existido alumnado que 
no ha podido continuar el ritmo del curso durante la pandemia debido 
tanto a factores de índole económica, social y competencial relacionadas 
con las TIC e internet (López, 2020). El perfil de este alumnado se co-
rresponde con aquellos que en sus casas poseen rentas bajas, en los que 
la brecha digital ha provocado aún más vulnerabilidad y desigualdad. 
Donde la pandemia ha aumentado todavía más la exclusión. 

En definitiva, la brecha digital se traduce en un nuevo tipo de desigual-
dad, que adquiere el carácter de desigualdad educativa, pero también de 
desigualdad social, y por lo tanto, generan exclusión social (López, 
2020). Por eso, la discriminación tecnológica también constituye una 
fuente de pobreza y exclusión social (Arias et al., 2018). 

Sin embargo, tampoco hemos de olvidar otras circunstancias que han apa-
recido junto con ello, como ha podido ser la formación que el profesorado 
tenía en cuanto a la propia competencia digital para ejercer su docencia a 
través de la educación virtual, y el hecho de la existencia de profesores 
que únicamente dominaban los métodos de enseñanza tradicional. 

Son distintas las voces que señalan el hecho de que no ha habido una 
inversión suficiente en todo lo relativo a la virtualización de la ense-
ñanza, por ejemplo, en cuanto a formación del profesorado, o dotación 
material. Todo ello se tradujo en muchas ocasiones en una improvisa-
ción docente y en la adaptación en función de lo que social y sanitaria-
mente iba ocurriendo. Queremos destacar desde estas líneas la necesidad 
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de la creación de entornos virtuales de aprendizaje, así como el fomento 
de metodologías digitales. En este sentido, se hace muy necesaria una 
formación adecuada del profesorado, más allá de la carga y descarga de 
documentos (Cáceres, 2020). Sin embargo, en la actualidad la formación 
que se está ofertando a los profesores en formación queda relegado a 
algo complementario, y no como asignatura, por lo que dentro de la si-
tuación social de la pandemia, este tipo de formación del profesorado 
quedó insuficiente (Correa et al., 2015). Al hilo de estos resultados, au-
tores como García-Imaña et al. (2020) apuestan por la promoción de una 
formación digital constante. Sin embargo, no hemos de olvidar que para 
autores como Mercader y Gairín (2020) las barreras para el uso de la 
tecnología por parte del profesorado, proponiendo cuatro áreas: perso-
nal, profesional, institucional y contextual. 

Hoy en día ocurre una situación en la que se solapan los problemas tanto 
de acceso como de uso, especialmente en las poblaciones vulnerables. 
De ahí que se trabaje más con el concepto de e-Inclusión, acuñado por 
la Agenda Digital para Europa, que tiene como objetivo para el año 2025 
que “nadie se quede atrás” en el disfrute de los beneficios que aportan 
las TIC. La e-Inclusión se centra en la participación de los individuos en 
todos los aspectos de la Sociedad de la Información, mediante políticas 
de inclusión digital. Así, busca reducir las diferencias y promover un 
uso eficaz para superar la exclusión social, mejorar las oportunidades de 
empleo, la calidad de vida y aumentar la cohesión social (Varela, 2015). 

Además, son diversos los trabajos que indican que indican como facto-
res causales de la misma: 

‒ El uso que hacen de las TIC las personas mayores (Pino et al., 
‒ 2015) 
‒ La influencia del género en la educación y uso de las TIC (Gonzá-

lez-Palencia & Jiménez, 2016; Martínez-Cantos & Castaño, 2017) 
‒ La evolución de la brecha en jóvenes (Calderón, 2019) 
‒ La relación entre participación digital y la brecha participativa 

(Robles et al., 2016) 
‒ La relación entre brecha digital y competencia digital (Ferrari, 

2013; INTEF, 2014; Cañón et al., 2016)  
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En la explicación de la brecha digital en función de la posesión de “habi-
lidades digitales de internet” y su relación con variables sociodemográfi-
cas, socioeconómicas y educativas (Van Deursen et al., 2017), entre otros. 

Si realmente apostamos por la inclusión debemos garantizar junto con 
ella que todo el alumnado tenga acceso a la educación, pueda participar 
y pueda aprender, pero especialmente aquellos alumnos que están en 
riesgo de ser excluidos o marginados. Por lo que se hace preciso hablar 
de inclusión digital, comprendida como la garantía del acceso de todas 
las personas a las TIC, y la dotación de las competencias y destrezas 
necesarias para este acceso y uso de las mismas. Esto debe venir acom-
pañado de que los poderes públicos lleven a cabo las políticas necesarias 
para que las poblaciones dispongan de los recursos necesarios para este 
acceso. Sin embargo, en el ámbito educativo todavía queda mucho por 
hacer con los colectivos que sufren exclusión social.  

Esta inclusión digital, también denominada cierre de la brecha digital, 
se convierte en una herramienta que favorece la inclusión social (Reyes 
& Prado, 2020).  

Según Morales (2016) lo global y lo local se superponen, de forma que el 
desarrollo de las TIC permite romper con las dificultades de aislamiento 
y acceso a los recursos, a la información y a la comunicación. Las posibi-
lidades de interacción son enriquecidas con la introducción de las tecno-
logías, pero esa riqueza, genera nuevos y profundos contrastes, no tanto 
por el acceso como por la implicación personal en el desarrollo, en los 
cambios sociales, haciendo que la tecnología resulte un aspecto discrimi-
nante, clave a la hora de apostar por la inclusión social de la persona. 

Es necesario que desde el sistema educativo se apueste por el trabajo en 
entornos virtuales caracterizados por ser flexibles. Que aborden las me-
didas que sean necesarias para garantizar la igualdad de oportunidades, 
tomando en consideración todas aquellas situaciones que pueden supo-
ner una situación de desventaja. Y es aquí donde deberá prestarse una 
atención especial a las medidas necesarias para el reequilibrio territorial, 
ligando éstas no solo a la transformación y desarrollo de las ciudades, 
sino también a la calidad de vida de la ciudadanía y a la equidad social. 
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Si bien es cierto que la pandemia aceleró e impuso la digitalización de 
la enseñanza (Ruiz et al., 2020) autores como García-García (2020) han 
resaltado que uno de los principales retos a los que nos enfrentamos es 
la denominada “docencia hogareña” dejando abandonados aquellas co-
nocimientos que requieren de la presencialidad (Fantini et al., 2020).  

Nuestros resultados también hablan de los beneficios de las TIC en la 
educación, y en este sentido autores como González et al. (2018), nos 
indican que dentro de estos beneficios encontramos: la superación de 
limitaciones, la garantía y ampliación de oportunidades, el fomento de 
la interconexión, el acortamiento de distancias… y por supuesto, la in-
clusión. En este sentido, Escofet (2020) indica que el principio funda-
mental que hemos de tener en cuenta si hablamos de beneficios de las 
TIC se corresponde con el hecho de considerar a la tecnología como una 
herramienta educativa que responde a las necesidades de los alumnos y 
que ayuda al profesor a cumplir los objetivos educativos. Es decir, que 
tiene tanto una finalidad pedagógica, y por otro lado, que fomenta el 
conocimiento y uso de las TIC.  

Podemos afirmar por lo tanto que las TIC nos brindan la posibilidad de 
establecer una comunicación activa, formativa, remota, ubicua y flexible 
(Cacheiro, 2018; Carvajal et al., 2018). 

Pero principalmente los resultados fruto de esta revisión bibliográfica se 
han centrado en la brecha digital. Entorno a dicho concepto nuestros re-
sultados apuntan a dos direcciones (Cabero y Valenvcia, 2019): una vi-
sión económica y social. Y, la brecha digital debido al uso que se hace 
de las tecnologías o a su falta de uso por no saber qué hacer, a pesar de 
tener acceso.  

Por ello, las políticas en relación con la brecha digital y a la alfabetiza-
ción digital no deben ir únicamente encaminadas a la dotación física de 
dispositivos digitales, sino que debe ir acompañada de un trasfondo edu-
cativo que indique qué hacer en la red, cómo hacerlo y para qué sirve. 

Además, autores como García-Imaña et al. (2020) también inciden en el 
papel desigualitario que posee internet. Quicios et al. (2016) defienden 
que la brecha digital formativa muestra la diferencia de información o 
capacidad de obtener información de los diferentes medios que publican 
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los conocimientos más importantes entre las personas. O García-García 
(2020) habla de una brecha de comunicación. 

Sin duda, uno de los problemas principales a los que nos enfrentamos 
en la sociedad actual es debido al gran protagonismo que tienen las TIC, 
sobretodo a nivel social, siendo una moneda de doble cambio, es decir, 
en la actualidad las TIC son una herramienta para la socialización, pero 
también su desuso puede ser una herramienta de exclusión social. Y, 
junto con ello, la brecha digital se convierte en brecha social, y por con-
siguiente, genera marginación personal y social (Gómez-Hernández et 
al., 2017). 

Llevado al terreno educativo, estas desigualdades se muestran en distin-
tos ámbitos, desde el acceso (quedará excluido todo aquel que no dis-
ponga de un ordenador, u otro soporte electrónico, y de una conexión a 
Internet), o las distintas experiencias formativas (Morales, 2020). 

En resumen, aquellos alumnos que no tenían acceso a internet o dispo-
sitivos digitales han visto impedida su intención de continuar durante el 
curso académico los meses en que la educación ha sido completamente 
virtual, llegando a ser en algunos casos una tarea imposible. Además, 
nos gustaría destacar que la implementación de las TIC en el contexto 
educativa, no solamente sea comprendida como TIC, si no que se debe 
comenzar a plantearla como TEP (Tecnologías para el Empoderamiento 
y la Participación) y también como TAC (Tecnologías para el Aprendi-
zaje y el Conocimiento), esto quiere decir renunciar a la impresión que 
se tiene como meros instrumentos transmisores de información en dis-
tintos tipos de códigos (Pintos et al, 2017). 

5. DISCUSIÓN 

Todas las aportaciones encontradas en nuestra búsqueda coinciden en la 
hipótesis de que la brecha digital ya existía antes de la pandemia 
(Arriazu, 2015; Cabero & Ruiz, 2017; López-Sánchez & García del Cas-
tillo, 2017; Morales, 2017; y Varela, 2015), pero se ha hecho mucho más 
fuerte, evidente y presente a partir de la pandemia y de la virtualización 
de la enseñanza, impidiendo la igualdad, la calidad y el acceso a la edu-
cación de determinados estudiantes (Fernández et al., 2020).  
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En palabras de Rodríguez y Chávez (2020) no debemos caer en el riesgo 
de pensar que podemos abarcar la educación del Siglo XXI desde un 
modelo estandarizado, sin tener en cuenta lo que ocurren en nuestra so-
ciedad. Por lo que debemos apostar por que todo el alumnado tenga ac-
ceso a la educación, y en concreto, a una educación que responda a las 
necesidades del alumnado (González et al., 2018). 

A pesar de la promulgación de distintos proyectos que intenta situar a 
las TIC como una herramienta adecuada para las personas con riesgo de 
exclusión social que promueven la equidad (Cabero y Valencia, 2019), 
es preciso que se asegure el acceso a todos los recursos y competencias 
que sea necesarios. En este sentido, Freitas et al. (2019) exponen el he-
cho de la existencia de poco compromiso por parte de las políticas pú-
blicas y sociales hacia la promoción y contribución de la integración real 
de las TIC en la educación, permitan mejorar la situación de las pobla-
ciones más vulnerables. 

6. CONCLUSIONES  

Para hacer alusión a una educación de carácter inclusivo debemos res-
ponder a las necesidades y particularidades del alumnado, y para ello 
habremos de incorporar los cambios que sean precisas, ya sean en las 
metodologías, en los enfoques, en los contenidos… pero siempre con la 
intención primordial de ofrecer una verdadera igualdad de oportunida-
des, así como la deseada calidad educativa. 

La educación siempre debe ser un derecho, y como derecho debe ser 
igualitario, rompedor de barreras (sociales, culturales, económicas, for-
mativas o políticas). Y la brecha digital debe ser abordada para ello.  

Hemos de apostar por que los dispositivos digitales sean accesibles para 
nuestro alumnado, que se integren con distintos sistemas operativos, que 
permita interactuar en tiempo real y que su implantación resulte fácil y 
de acceso gratuito. 
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CAPÍTULO 49 

GUÍA DE BUENAS PRÁCTICAS:  
LABORATORIO CIUDADANO SOBRE  
EL USO DE LAS TIC EN LA INFANCIA 

JESÚS RAMÉ LÓPEZ 
Universidad Rey Juan Carlos 

 

1. INTRODUCCIÓN  

Esta experiencia pedagógica parte de una colaboración horizontal entre 
los miembros de la comunidad educativa del Colegio Público TRA-
BENCO de Leganés y personal docente e investigador de la Universidad 
Rey Juan Carlos. Está dentro de los laboratorios ciudadanos en las Bi-
bliotecas de la URJC, en el desarrollo de Conexiones con el Entorno y 
forman parte de los trabajos de investigación del grupo de investigación 
consolidado en Innovación, Educación y Comunicación INECO y del 
Grupo de innovación docente NODOS, ambos de la misma universidad. 
Forma parte del Proyecto de Innovación Docente “Co-LAB-ora: Labo-
ratorio con la colaboración ciudadana en el ámbito universitario” finan-
ciado por la Facultad de CC. de la Comunicación de la Universidad Rey 
Juan Carlos, y suscrito a BiblioLAB, de MediaLab Prado y a la Funda-
ción Madrid+i+d (formado por 20 miembros). Así, desde la perspectiva 
del proyecto educativo del propio centro y detectada una necesidad es-
pecífica relativa al conocimiento y al uso de las TIC, surge un procomún 
entre ambas instituciones educativas. El proyecto en cuestión consiste 
en la realización de una guía de buenas prácticas que sirva para orientar 
en un futuro al centro en todo lo concerniente a las Tecnologías de la 
Información y la Comunicación. 

El colegio TRABENCO es un centro público situado en el barrio de El 
Carrascal de Leganés (Comunidad de Madrid). Es un espacio de ense-
ñanza pequeño y familiar, tipificado como de línea 1 (una clase por curso) 
y con una organización muy consolidada de la comunidad educativa. El 
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alumnado abarca desde 1º de Educación Infantil a 6º de Educación Pri-
maria (TRABENCO, 2022). A nivel pedagógico abogan por diferentes 
estrategias educativas, destacando una evaluación alternativa al examen y 
el aprendizaje basado en proyectos (Fernández y Ramé, 2016). Este pro-
yecto educativo surge en los bajos de una cooperativa de viviendas du-
rante el Tardofranquismo, hace casi 50 años, fruto de la iniciativa de un 
grupo de vecinos de Leganés de tener escuelas y una educación laica, de-
mocrática y participativa. De ahí su nombre, el cual significa “TRABaja-
dores EN Comunidad” (Pumares, 2000, p. 8). Como principales señas de 
identidad, sobresalen: Libre expresión y Creatividad; Actitud Crítica; 
Responsabilidad; Valoración de la Diversidad; Aprender Investigando; 
Gestión Democrática y Participativa (TRABENCO, 2022). 

Este laboratorio se fundamenta en una colaboración y un trabajo previo 
entre los responsables del laboratorio y las maestras tutoras del tercer 
ciclo de Educación Primaria (cursos 5º y 6º), etapa escolar en la que se 
focalizó la experiencia colaborativa durante el curso 2021/2022. En la 
comunidad educativa TRABENCO ya se habían detectado preocupacio-
nes por el uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación 
a una edad cada vez más temprana, siendo uno de los temas clave de 
debate y objeto de búsqueda de soluciones a través fundamentalmente 
de sesiones informativas con datos acerca de la realidad del uso de las 
pantallas por parte del alumnado.  

La transformación actual de los modos de hacer cotidianos por parte de 
la infancia es una realidad, motivada por la normalización del manejo 
de Internet. Partiendo de las experiencias y los saberes ya adquiridos, el 
contacto entre las maestras del colegio y los docentes de la URJC que 
participan en el proyecto concluye en la planificación de un proceso de 
trabajo que responde a la elaboración de un procomún cuyo propósito es 
la satisfacción de las necesidades planteadas (Claramonte, 2007). Así se 
define el procomún como 

 “el orden que comparten lo estético y lo político en la vida social. De 
hecho, lo común, aquello que damos por sentado y que configura el sen-
tido de lo cotidiano, es tanto un repertorio axiológico de lo estético como 
un modo de organización de lo sensible y lo efectivo en el mundo social” 
(Pineda Repizo, 2020, p. 45).  
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Siempre entendiendo la educación donde una “vocación para el cambio, 
para la intervención en el mundo, caracteriza al ser humano como pro-
yecto” (Freire, 2010, p. 132). En él, y siempre desde un enfoque acadé-
mico y riguroso, la infancia debe ostentar el papel protagonista de la 
acción pedagógica, en la que el fin no es un procomún perfecto, sino 
necesario. El procomún se concretiza en una guía de buenas prácticas 
del uso de las TIC. 

2. FUNCIONES DEL PROCOMÚN 

2.1. OBJETIVOS  

‒ Realizar una experiencia colaborativa de aprendizaje entre el 
ámbito académico (Universidad) y el ámbito escolar (Comuni-
dad educativa). 

‒ Producir un procomún (Guía de buenas prácticas del uso de las 
TIC) que sirva de referencia práctica para el uso de las TIC a 
un colectivo ciudadano. 

‒ Favorecer la reflexión sobre las TIC y los modos de relación 
que provocan, fuera del espacio de investigación académico y 
en contacto con la sociedad civil. 

‒ Facilitar un espacio de transferencia recíproca de conocimien-
tos y modos de hacer Con relación al uso de las TIC 

‒ Generar una acción pedagógica de alfabetización mediática en 
la escuela. 

2.2. ELABORACIÓN DE UN PROCOMÚN Y LA ATENCIÓN CUIDADOSA AL PROCESO  

La realización de esta experiencia de transferencia de conocimiento pre-
tendía provocar un intercambio entre la universidad y la educación pri-
maria, pero desde la horizontalidad y la creación de un procomún que 
sirviera a los intereses de la comunidad educativa. En este sentido, la 
Guía de Buenas Prácticas ha recorrido distintos espacios educativos del 
CEIP TRABENCO y ha llegado a todo el colectivo escolar, sirviendo 
de herramienta y andamiaje (Bruner, 1988) para el manejo de los dispo-
sitivos tecnológicos que, de hecho, forman parte de las prácticas cotidia-
nas de información y comunicación.  
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Al mismo tiempo, hemos querido tener una atención cuidadosa al proceso, el 
cual nos acerca a un modelo pedagógico exógeno (Díaz Bordenabe, 1976). 
Dar valor al camino recorrido la investigación, se nos presentaba como una 
oportunidad de introducir de forma clara y sin obstáculos las herramien-
tas académicas de reflexión y poder compartirlas de forma horizontal. 

3. METODOLOGÍA 

La estructura metodológica parte de una definición de las inquietudes y 
los conocimientos previos, creando grupos de interés en relación con los 
medios, dispositivos y prácticas más habituales del alumnado. 

En nuestra práctica pedagógica ha sido conveniente hacer una diferen-
ciación entre modelos de educación y los modos de relación que se pro-
vocan, para elegir la forma más coherente de acción pedagógica (Bour-
dieu, 1996). Ya hemos analizado en otras investigaciones esta circuns-
tancia (Ramé y Díaz Lima, 2021) y, en este caso queríamos que formara 
parte consciente de nuestra práctica educativa. Siguiendo a Juan Díaz 
Bordenabe (Díaz Bordenabe, 1976), entendemos la existencia de dos ti-
pos de modelos educativos: los modelos exógenos, donde la educación 
se toma desde fuera del destinatario y el educando es asimilado como 
un objeto, y los modelos endógenos, donde la educación parte del desti-
natario y el educando se tiene en cuenta como sujeto . Así, surgen tres 
tipos pedagógicos en función de donde se pone el énfasis: Dentro de los 
modelos exógenos, como plantea Kaplún (1998), si se pone como mayor 
valor los contenidos se da lo que Paulo Freire (2010) lo denominaba 
“educación bancaria”, donde el educador deposita el conocimiento en el 
educando. También es un planteamiento exógeno cuando el centro de 
atención del docente son los efectos, dando valor a la motivación, la 
evaluación y la metodología activa. El tercer planteamiento educativo, 

corresponde al modelo endógeno, que pone el énfasis en los procesos. 
El objetivo aquí es que el sujeto piense, que tenga una actitud crítica. 
Tanto docentes como educandos son emisores y receptores (EmiRec49) 
(Ramé y Díaz Lima, 2021, p.45).  

 
49 Concepto acuñado por Jean Cloutier en 1982. 
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En nuestra investigación, nos hemos dado cuenta de que cada modelo 
pedagógico responde a una forma de comunicación docente, lo que he-
mos llamado modo de relación. Esto nos ha llevado a entender que para 
este proyecto no nos interesaba una comunicación unidireccional basa-
das en contenidos, ni la simple retroalimentación para la evaluación pro-
vocada por hacer hincapié en los resultados, sino introducir el diálogo y 
la reflexión que provoca hacer énfasis en el proceso. De este modo, de-
finimos nuestra práctica de transferencia educativa desde “un ciclo bidi-
reccional dentro de un esquema de Acción-Reflexión-Acción, siempre 
desde un proceso dilemático” (Ramé y Díaz Lima, 2021, p. 45). 

Debemos hacer mención de la situación de pandemia que acompañó al 
proceso, donde la tónica general era la creación de grupos burbuja y la 
necesidad de crear espacios de aprendizaje al aire libre. Pese a este obs-
táculo inicial, seguimos con el plan establecido, sin olvidar nunca el no-
vedoso contexto de aprendizaje del que nos teníamos que hacer cargo.  

FIGURA 1. Sesión de trabajo de puesta en común al aire libre.  

 
Fuente: Fotografía propia 
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Esta circunstancia nos ubica en la situación concreta de aprendizaje, 
donde se pueda poner en juego la herramienta epistemológica elegida 
para el análisis: la tétrada de Marshall McLuhan (McLuhan y Powers, 
1993, p. 27). En consecuencia, se atiende a los cuatro intereses que se 
despliegan en este dispositivo de investigación, que entiende la tecnolo-
gía como una ampliación de los sentidos del ser humano: aumento, ob-
solescencia, reversión y recuperación. 

El laboratorio consta de cuatro sesiones que culminan en la presentación 
del proyecto en la Biblioteca Universitaria del campus de Fuenlabrada 
de la URJC, a la que además se entrega una guía con el fin de que quede 
en depósito. 

Se debe subrayar que todo el trabajo se ha realizado de forma colabora-
tiva, siendo igual de importante la aportación de cada uno de los agentes 
involucrados en la experiencia. Si bien el proyecto goza de una clara 
orientación pedagógica (claustro del colegio) y de una orientación temá-
tica (miembros de la universidad), el carácter participativo del mismo 
hace que todas las voces tengan el mismo valor en el resultado final. 

Para facilitar su implementación, se ha procedido al desdoble del alum-
nado del colegio (de 8 a 11 años), conformándose grupos de alrededor 
de unos 15 participantes, incluyendo alumnado y docentes, que en la 
etapa final del laboratorio han puesto en común sus conclusiones. 

A continuación, explicamos el método de trabajo con más detalle. El 
laboratorio se estructura en torno a tres etapas consecutivas de aprendi-
zaje recuperadas del pensamiento modal (Claramonte, 2016) y relativas 
a: una fase ontológica de identificación de las TIC y las necesidades 
vinculadas a dichas tecnologías; una etapa epistemológica de búsqueda 
de categorías, que ayuden a una clasificación de las inquietudes en fun-
ción de las herramientas tecnológicas que se analizan, y una etapa axio-
lógica, que pretende dar valores en la cristalización ética de las propues-
tas en la confección de una “Guía de buenas prácticas”. 

De este modo, en la primera parte se detectan las necesidades concretas 
a la hora de utilizar las TIC a través de cinco preguntas planteadas en el 
debate: ¿Qué uso hacemos de las TIC?, ¿Qué medios y tecnologías uti-
lizamos?, ¿Qué plataformas, redes sociales, programas y páginas web 
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empleamos?, ¿Qué prácticas consideramos enriquecedoras de nuestra 
vida? Y ¿Qué prácticas reconocemos como empobrecedoras de nuestra 
vida? 

En la segunda parte se crean diferentes grupos, de tal forma que cada 
uno de los participantes forme parte del grupo que aborda la tecnología 
que más afecta a su vida cotidiana. Se constituyen grupos mixtos del 
conjunto de los 50 miembros del alumnado, organizados por ellos mis-
mos, tanto de diferentes cursos como de diferente género. Después los 
adultos se incluyen en ellos repartiéndose en función de sus intereses 
vitales o de investigación. Los grupos son los siguientes: 

‒ Móvil: TikTok, WhatsApp y Redes Sociales 

‒ Ordenador e Internet 

‒ Tablet: YouTube y contenido streaming 

‒ Televisión y contenidos bajo demanda 

‒ Videoconsola y videojuegos 

A continuación, se despliega el método de análisis, la tétrada de 
McLuhan, que nos invita a contestar cuatro preguntas sobre el uso de las 
tecnologías: ¿Qué extiende?, ¿Qué deja obsoleto?, ¿Qué revierte? y 
¿Qué recupera? 

La tétrada (McLuhan y Powers, 1993) parte de asumir una estrategia de 
investigación donde podamos colocarnos en un lugar de observación de 
la realidad que nos permita ser conscientes del significado de las tecno-
logías en la sociedad. Destacan cuatro características que son comunes 
a todas las tecnologías: estas amplifican algún aspecto del ser humano, 
al mismo tiempo que otras prácticas y dispositivos se quedan obsoletos, 
pero también se recupera algún elemento del pasado que las anteriores 
tecnologías habían hecho impracticable y, para finalizar, no podemos 
olvidar que un uso intensificado puede invertir el sentido inicial de la 
mejora que presagiaba. Esta metáfora está soportada por una cinta de 
Möbius que divide el abordaje en cuatro aspectos: aumento o mejoría, 
obsolescencia, recuperación y reversión (Ramé, 2022, p. 43). 
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FIGURA 2. Estructura tetrádica 

 
Fuente: McLuhan y Powers (1993, p. 27). 

Este método de investigación nos permite desplegar la idea del uso de una  

herramienta epistemológica como una sonda, sumada a un abordaje in-
terdisciplinar, donde la investigación abre nuestro análisis a nuevos án-
gulos. Este es el significado que tiene la tétrada para nuestra investiga-
ción: hacer emerger una mirada a las tecnologías con elementos de aná-
lisis que se nos habían pasado por alto (Ramé, 2022, p. 43).  

Las respuestas a estos interrogantes definen las prácticas que tenemos 
con las TIC y sus posibles malos usos, de tal forma que lo que haya 
respondido cada persona en cada grupo irá aportando un consenso ge-
neral en torno a las coincidencias e intereses comunes de los diferentes 
componentes de cada grupo, acabando en una puesta en común de los 
resultados de cada grupo y una discusión en relación con las posibles 
buenas prácticas. 

En la tercera y última parte se deciden y definen las propuestas relativas 
al uso de las TIC que van a componer la “Guía de buenas prácticas” y el 
diseño de ésta. 

Para ello, cada grupo realiza un listado de buenas prácticas en relación 
con cada tecnología. A continuación, las propuestas grupales se abordan 
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y comentan en una asamblea común que sirve para la toma de decisiones 
finales. Por último, se procede a una recopilación de las aportaciones 
conseguidas, labor que se desarrolla por parte de los adultos fuera del 
horario lectivo.  

FIGURA 3. Trabajo grupal con la tétrada .  

 
Fuente: Fotografía propia 
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FIGURA 4. Trabajo grupal con la tétrada .  

 
Fuente: Fotografía propia 
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4. RESULTADOS 

4.1. RESULTADOS DE LA FASE ONTOLÓGICA 

Como ya adelantamos en la metodología, el laboratorio se componía de 
tres etapas. Dado que empezamos por un reconocimiento de las TIC 
(Una ontología) que conforman las prácticas cotidianas, en la primera 
parte, las respuestas a las preguntas en relación con las modos de hacer 
con las TIC fueron las siguientes: 

1. ¿Qué uso hacemos de las TIC? 
Entretenimiento, Comunicación, Información. 

2. ¿Qué medios y tecnologías utilizamos? 
Televisión, Radio, Móviles, Tablets, Consolas, Ordenador 
(Programas, Internet)”. 

3. ¿Qué plataformas, redes sociales, programas y páginas web 
empleamos? 
Google, Skype, WhatsApp, Telegram, juegos online, 
YouTube, TikTok, Instagram, PowerPoint, Word… 

4. ¿Qué prácticas consideramos enriquecedoras de nuestra vida?  

Las TIC amplían nuestra capacidad de entretenimiento, información y 
comunicación, nos ayudan a aprender e investigar, podemos consultar 
tutoriales, acceder a lo que nos gusta (música, películas, series…), en-
contrar información de nuestras temáticas de interés (perros, gatitos, ma-
nualidades…), permiten comunicación a larga distancia, sirven para pe-
dir ayuda, incentivan la creación artística, a través de ellas podemos 
compartir contenidos así como almacenar archivos (fotos, vídeos, re-
cuerdos, documentos). A nivel comercial posibilitan compras, ganar di-
nero y contratar variedad de servicios (arreglos en casa, restaurantes…). 
También ayudan a buscar trabajo y a realizar trámites y consultas de 
índole pública (Sanidad, Educación, Policía, Bomberos…).  

5. ¿Qué prácticas reconocemos como empobrecedoras de nuestra 
vida? 

Todas aquellas relacionadas con los riesgos en la Red consecuencia del 
anonimato que procura, como acceso a contenidos o relaciones no salu-
dables, fake news (noticias falsas), nuevos delitos (ciberdelitos, engaño), 
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etc. Además, las TIC suponen en ocasiones una pérdida de tiempo, eva-
den de la realidad y pueden derivar en adicciones y enfermedades como 
depresión, trastornos de alimentación o incluso suicidio… Se vinculan 
a su uso conceptos como aislamiento, pérdida de intimidad, falta de au-
toestima, falta de sueño, aparición de violencia. 

Un uso indebido puede empobrecer las relaciones humanas (familia, 
amigos…). 

Estos datos fueron recogidos de forma individual y puestos en común 
por grupos y después colectivamente en asamblea. 

FIGURA 5. Grupo de reflexión en torno al uso cotidiano de las TIC.  

 
Fuente: Fotografía propia 

4.2. RESULTADOS DE LA FASE EPISTEMOLÓGIA 

En la segunda parte, las respuestas a los interrogantes de la tétrada per-
mitieron un conocimiento profundo de los dispositivos y herramientas 
analizados en cada grupo. Esto puso al grupo de reflexión en disposición 
de afrontar conceptualmente (fase epistemológica) lo más importante, el 
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análisis de las prácticas y la búsqueda de valores (tercera parte axioló-
gica de cristalización ética) que permitan el reconocimiento de sus ges-
tos habituales hacia las TIC. 

Del debate y la dinámica grupal se extraen las siguientes conclusiones 
relevantes atendiendo a cada uno de los grupos creados y las determina-
das herramientas tecnológicas analizadas por cada uno de ellos. 

4.2.1. Resultados sobre el uso del móvil: TikTok, WhatsApp y Redes 
Sociales. 

En este grupo se ubican alumnos y alumnas que tienen una mayor preo-
cupación o interés por el uso del móvil. De la discusión ya se ha desta-
cado que este dispositivo está muy relacionado con el empleo de redes 
sociales y que hay una especial inquietud por los modos de hacer y de 
relación que se asocian concretamente a plataformas digitales como Tik-
Tok y WhatsApp. A través de estas redes sociales se constata cada vez 
más cómo en la actualidad se naturalizan conductas prácticamente 
inexistentes hasta hace muy poco, como es el caso de la felicitación de 
cumpleaños a través de mensajes de voz grabados o la grabación de bai-
les como forma de entretenimiento. 

Las conclusiones generales a las que se llega en este grupo son las si-
guientes: 

‒ El uso de contraseñas como control parental. 

‒ La limitación de los tiempos, tomando conciencia de la canti-
dad de su uso. 

‒ La importancia de cuestionar y contrastar la información reci-
bida. 

‒ El control del pirateo. 

‒ La desinstalación de aplicaciones no aptas para su edad. 

‒ La necesidad de solicitar ayuda cuando se pierde el control. 

‒ La importancia de un espacio para la reflexión sobre el uso de 
las TIC. 
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‒ El planteamiento de normativa para las tiendas en relación con 
los menores. 

‒ Analizar las propias necesidades para saber cómo hacer un 
buen uso del mundo digital. 

‒ Si se puede y no está motivado por una urgencia, prescindir de 
su utilización. 

4.2.2. Resultados sobre el uso del ordenador e Internet. 

Dentro del grupo que se centra en el ordenador como dispositivo se evi-
dencia un claro interés por descubrir cómo funciona la información den-
tro de Internet y, además, estudiar cómo el nuevo protagonismo de este 
dispositivo en los hogares genera frecuentemente situaciones de convi-
vencia que trastocan los modos de relación, siendo por tanto la ubicación 
y el acceso a esta tecnología elementos de reflexión. Al mismo tiempo 
se detecta la necesidad de una alfabetización mediática de cara al enten-
dimiento y al manejo de la información, que también se traslada al am-
biente escolar y a los métodos de búsqueda en las páginas web. Las fake 
news son un tema que suscita preocupación constante en el debate. 

Se plantean las siguientes ideas a modo de conclusiones generales de 
este equipo de trabajo: 

‒ El control parental. 

‒ La delimitación del tiempo. 

‒ Saber lo que quieres buscar: no entretenerte por el camino con 
otras distracciones. 

‒ El cultivo del autocontrol. 

‒ El uso de contenidos aptos en función de la edad. 

‒ La relevancia del empleo de diferentes fuentes para el contraste 
de la información, y no solo digitales. 

‒ No ser crédulo y tener actitud crítica. 

‒ Compartir espacios digitales en familia. 
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‒ Pensar en la ubicación de los dispositivos, así como si se trata 
del mejor emplazamiento para tal fin. 

‒ La necesidad de aprender a reconocer fake news. 

4.2.3. Resultados sobre el uso de las tablets: YouTube y contenido 
streaming. 

Para este grupo las tablets constituyen un dispositivo portátil que implica 
un uso íntimo y personal de la tecnología, permitiendo un acceso a con-
tenidos individualizados y la posibilidad de pertenecer a una comunidad 
de gusto, donde se puede seguir a influencers, youtubers, streamers... 
Aparecen nuevos héroes y heroínas ejemplarizantes, los cuales van sus-
tituyendo a las profesiones y a los personajes que la sociedad tenía como 
dignos de imitación. Esta peculiaridad interesa en la discusión por la ten-
dencia de los canales de contenido, como los alojados en YouTube, o la 
modalidad de vídeos en directo, como la creciente importancia de Twitch 
para la infancia. Debemos recordar que es habitual que en los grupos se 
plantee la duda acerca de la edad permitida para el uso de estas redes 
sociales, así como el hecho de que mayoritariamente están siendo consu-
midores de espacios no aptos para su edad desde el punto de vista legal. 

Como principales conclusiones se apuntan estas ideas: 

‒ Saber controlarte y marcar límites de tiempo. 

‒ Verificar si los contenidos son respetuosos y apropiados para 
una determinada edad. 

‒ Pensar cuáles son los valores que subyacen al material visionado. 

‒ Educar las emociones y proteger la intimidad. 

‒ Dedicar tiempo a otras cosas. 

‒ Ayudar a la familia a entender lo perjudiciales que pueden ser 
las pantallas. 

‒ El control parental. 

‒ La importancia de entender lo que se ve (sexismo, machismo, 
racismo, violencia…). 

‒ Prestar especial cuidado a las descargas. 
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4.2.4. Resultados sobre el uso de la televisión y contenidos bajo 
demanda. 

Las ideas clave derivadas del trabajo de este grupo se resumen a continuación: 

‒ La necesidad de marcar límite de tiempo. 

‒ Los problemas de autoestima: evaluar el tipo de contenido. 

‒ Plataformas concebidas como demasiadas opciones, deman-
dando un menor número. 

‒ Fomentar los encuentros no virtuales. 

‒ No usar contenidos no aptos. 

‒ No valorar un producto hasta que lo ves. 

‒ Actitud crítica: no creerte todo lo que ves. Hay falsa realidad. 

‒ Probar otro tipo de contenidos audiovisuales frente a los habi-
tuales. 

‒ Percatarse de los estereotipos que muestran las series. 

4.2.5. Resultados sobre el uso de la videoconsola y los videojuegos.  

Este grupo se dedica a la reflexión sobre los videojuegos, descubriendo 
que tienen lugar nuevas prácticas, incluso de corte afectivo, a través de 
los juegos en Red. Las videoconsolas también se suman a esta tecnolo-
gía, introduciendo nuevos modos de hacer en relación con el ocio desde 
su aparición. La adicción y los propios contenidos de los juegos consti-
tuyen los elementos más destacados del objeto del análisis, ya que existe 
un alejamiento del mundo de los adultos que agudiza nuevos modos de 
relación en los hogares. Incluso se plantea cómo el uso de los videojue-
gos también afecta a las dinámicas de relación en la escuela, ya que los 
videojuegos o los juegos online convierten a parte del alumnado en una 
comunidad de gusto dentro del centro. 

Como conclusiones generales de la dinámica de este grupo sobresalen 
las siguientes: 
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‒ La dedicación de tiempos razonables. 

‒ El uso de juegos educativos. 

‒ Compartir con amistades o familia el tiempo de juego (no ha-
cerlo todo el tiempo solo). 

‒ La utilización de juegos adecuados a cada edad. 

‒ Pensar en la personalidad y forma de ser de cada persona para 
tenerlo en cuenta a la hora de organizar el uso de los videojue-
gos (cuándo te alteras, cuándo te obsesionas, cuándo solo pien-
sas en seguir jugando…). 

‒ La orientación adulta y el control parental. 

‒ La búsqueda de estrategias propias para administrar el con-
sumo (como el uso del cronómetro para el tiempo de juego). 

4.3. RESULTADOS DE LA FASE AXIOLÓGICA 

Tras la puesta en común de las aportaciones de todos los grupos se de-
cide que se deben tomar las siguientes medidas, las cuales forman parte 
de un decálogo de buenas prácticas: 

1. Un uso más consciente de las TIC. 
2. Reflexionar sobre el tiempo que se dedica a las TIC. 
3. Acompañamiento familiar. 
4. Contrastar la información. 
5. Atención sobre los contenidos que se consumen. 
6. Autoevaluar el resultado emocional del empleo de las TIC. 
7. Reflexionar sobre el espacio y el tipo de uso de las pantallas. 
8. Protección de la intimidad. 
9. Cultivo de la actitud crítica. 

10. Dar más tiempo y espacio a actividades desvinculadas del uso 
de las TIC. 
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FIGURA 6. Puesta en común de los resultados para la creación del decálogo .  

 
Fuente: Fotografía propia 

5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIÓN 

A continuación, se resumen las principales reflexiones y discusiones en 
torno al uso y consumo de las tecnologías de la información y la comu-
nicación, que se habían recogido anteriormente en el “decálogo de bue-
nas prácticas”, con la intención de que facilite un mejor entendimiento 
de las propuestas desarrolladas. 

Con relación al Punto 1, Un uso más consciente de las TIC, el alumnado 
se da cuenta de que se ha normalizado un uso impulsivo de las tecnolo-
gías de la información y la comunicación, sin ninguna reflexión. por lo 
tanto, para que no exista una naturalización de prácticas nocivas, se de-
ben alentar un debate y una puesta en juego de estrategias adaptadas al 
contexto de la escuela y de las casas. Esto implica una alfabetización 
mediática que permita controlar los medios para que los medios no nos 
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controlen. Por eso surge la propuesta de una reflexión general y sincera 
en las familias sobre el uso real de las tic que se hace en los hogares. 

Con relación al punto 2, reflexionar sobre el tiempo que se dedica a las 
TIC, la discusión sobre el tiempo que se dedica a las TIC es una de las 
preocupaciones recurrentes en todos los grupos. El alumnado manifiesta 
que hay una práctica evasiva dentro de estas tecnologías, la cual tiene 
que ver con la pérdida de conciencia del tiempo que se pasa ante las 
pantallas. Las propuestas para la solución de este problema recaen de 
nuevo sobre la alfabetización mediática, a la vez que se apuntan algunas 
estrategias concretas muy interesantes como el pacto de horarios fami-
liares y el control parental del tiempo a través de las posibilidades que 
ofrecen los propios dispositivos o el uso de cronómetros tras una refle-
xión sobre el tiempo adecuado del uso de las TIC. en definitiva, la bús-
queda de un tiempo que no nos aleje y dificulte los modos de relación 
cotidianos. 

Con relación al Punto 3, Acompañamiento familiar, sorprende cómo, 
lejos de lo esperado, el alumnado solicita ayuda de los adultos en unas 
prácticas que reconoce que se le escapan de las manos. Por ejemplo, una 
de las prácticas más habituales es que los educandos estén usando redes 
no aptas para su manejo autónomo en relación con su edad. Al mismo 
tiempo el alumnado reclama más formación de sus familias, ya que en 
algunos casos las ven tan perdidas como ellos. De hecho, manifiestan 
que incluso en ocasiones ven a sus familiares tan enganchados como 
ellos. El concepto control parental figura como parte de sus categorías 
en el debate, pero en un sentido de asesoramiento y acompañamiento en 
unas prácticas que no pueden controlar. Hay una clara demanda hacia 
una posición proactiva de los adultos frente al uso de las pantallas. 

Con relación al Punto 4, Contrastar la información, ante un interés por 
las fake news (noticias falsas), también surge una necesidad de aprender 
a reconocerlas. Entre las estrategias más interesantes destaca el contraste 
de la información. De esta forma el alumnado despliega recomendacio-
nes, las cuales responden a prácticas como: uso de diferentes fuentes, 
buscar fuentes verificables (medios de información reconocidos o insti-
tucionales), ver si tiene un autor reconocible, analizar la posibilidad de 
verificar los datos que muestra la noticia, pensar si hay un deseo en el 
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lector de que ocurra lo que está leyendo o si busca un impacto en el 
espectador, etc. 

Con relación al Punto 5, Atención sobre los contenidos que se consu-
men, la reflexión parte de cómo la facilidad de manejo y de navegación 
provoca que podamos acceder a todo tipo de contenidos. En el debate se 
cuestiona cómo esta sencillez de manejo desemboca en la localización 
de contenidos violentos, sexuales o ideológicos no aptos para edades de 
alumnado de Educación Primaria. Al mismo tiempo, se admite una 
cierta curiosidad por todos estos aspectos de la vida que, en muchas oca-
siones, quedan silenciados y que Internet puede resolver de forma inme-
diata. Por eso se propone un diálogo abierto en la sociedad y en las fa-
milias sobre estos temas, un acompañamiento para el uso de los conte-
nidos y un mayor control por parte de los adultos, los cuales en muchas 
ocasiones los dejan solos frente a las pantallas. Esto nos lleva a una de 
las conclusiones más claras de la totalidad del debate: “no es bueno pasar 
mucho tiempo solo manejando las TIC”. 

Con relación al Punto 6, Autoevaluar el resultado emocional del empleo 
de las TIC, se pone de relevancia que, en las diferentes reflexiones sobre 
las TIC, de alguna manera se desemboca en la relación de estas tecnolo-
gías con las emociones. Se repite cómo influyen en los estados de ánimo, 
la autoestima, los modelos de comportamiento a seguir o los modos de 
relación afectiva, como el trato con los amigos o con la familia. En este 
sentido, el alumnado reivindica una atención cuidadosa a lo que las TIC 
provocan en sus sentimientos para, después, poder realizar unas prácti-
cas saludables. Se dan cuenta de que estas tecnologías no afectan a todos 
por igual; sin embargo, algunas situaciones emocionales tienden a repe-
tirse: obsesión con algunas prácticas, irritabilidad y frustración con al-
gunos resultados, malas reacciones hacia la familia cuando hay que dejar 
las TIC o conflictos con las amistades en la Red. Por eso recomiendan 
una autoevaluación en una lista de cómo las TIC afectan a nuestras emo-
ciones. 

Con relación al Punto 7, Reflexionar sobre el espacio y el tipo de uso de 
las pantallas, emerge un debate muy concreto que se centra en cómo se 
comparten los dispositivos de la información y la comunicación, junto a 
cuáles son sus espacios de uso y su ubicación. En este sentido, dos 
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situaciones se reflejan en el análisis: prácticas compartidas y prácticas 
de aislamiento. Así, cuando el dispositivo está en un lugar común 
emerge un intercambio de experiencias, una necesidad de pactar tiempo 
de uso, pero también surgen conflictos por su manejo. Cuando las per-
sonas, incluidos los adultos, tienen un dispositivo propio o un espacio 
íntimo de uso de las TIC, se constata un aislamiento que favorece el 
cambio de algunas prácticas familiares: tiempos compartidos (comida, 
televisión, juegos de mesa…), trabajos de adultos en el hogar, tiempo de 
encuentro en la Red… Para ello, se propone una reflexión en familia 
sobre el número de dispositivos, su necesidad, los espacios y las prácti-
cas de uso en casa. 

Con relación al Punto 8, Protección de la intimidad, en varias conversa-
ciones dentro de los grupos se señalan casos de personas que se han ex-
puesto públicamente en las redes con consecuencias sociales que van 
desde el bullying a los ciberdelitos. También se destaca que existe un 
exceso de exhibicionismo en Internet, creando una teatralización de la 
propia vida. En ocasiones, a través de las pantallas se muestra la vida 
idílica que se quiere tener, no que se tiene. Para ello conviene plantear 
una reflexión sobre cómo las familias se manejan con Internet, evaluar 
con expertos y dentro del núcleo afectivo estos modos de hacer. El 
postureo es la palabra que engloba esta actitud, práctica que, según los 
educandos, debe ser pensada dentro de los gestos que utilizamos para 
comunicarnos a través de las TIC. 

Con relación al Punto 9, Cultivo de la actitud crítica, otra de las preocu-
paciones más recurrentes en el laboratorio es la idea de sentirse enaje-
nados por las pantallas, como si emergiera de estas tecnologías una 
suerte de evasión pasiva de la realidad. Dentro de esta idea, se presenta 
repetitivamente la reivindicación de una posición activa frente a las TIC. 
Se recomienda un “estado de alerta” que desemboca en una educación 
de la actitud crítica, pero también en el compromiso de estar atentos a 
un continuo bombardeo de mensajes producidos por los dispositivos de 
la información y la comunicación. Una práctica muy útil es la de poner 
carteles en los espacios de uso de las TIC, con el fin de ser un reclamo 
de nuestra posición activa. 
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Finalmente, Con relación al Punto 10, Dar más tiempo y espacio a acti-
vidades desvinculadas del uso de las TIC, en las conversaciones de los 
grupos aparecen relatos de cómo era la vida antes, siguiendo historias 
contadas por los adultos. Sus padres alardean de haber pasado mucho 
tiempo en la calle, mientras ellos se quedan la mayoría del tiempo en sus 
casas; también el alumnado percibe que antes los juegos de mesa o las 
visitas a amistades y familiares eran más comunes. Como posibles ex-
plicaciones se apela al miedo, el tiempo de trabajo, las actividades ex-
traescolares… Pero también las TIC son la causa de que muchas de las 
actividades que se hacían presencialmente han quedado reducidas a 
prácticas comunicativas en la Red. Se propone una autoevaluación para 
ver si algunas de las prácticas que comúnmente desplegamos a través de 
las pantallas pueden ser desarrolladas presencialmente. Al mismo 
tiempo se deben facilitar momentos de encuentro afectivo donde los jue-
gos o las visitas de familiares y amigos sean motivo de encuentro pre-
sencial. 

Como vemos, las discusiones a las que hemos llegado surgen de una 
reflexión profunda por parte del alumnado y de dar un valor preponde-
rante al proceso.  

Debemos hacer hincapié en que las condiciones de la pandemia no faci-
litaron nuestra investigación y que hubo que duplicar esfuerzos por parte 
de todas las personas que intervinieron. Sin embargo, hemos conseguido 
llevar a cabo nuestra experiencia colaborativa y producir el procomún 
que nos habíamos propuesto. Además, hemos favorecido un análisis de 
las TIC y un proceso de alfabetización mediática, donde la focalización 
en el proceso ha permitido un aprendizaje y transferencia del conoci-
miento horizontal. 
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1. INTRODUCCIÓN: ANÁLISIS DE LA SITUACIÓN ACTUAL 
DE LA UNIVERSIDAD 

La Universidad hoy en día debe perseguir objetivos que van más allá de 
la formación académica. Es un lugar de encuentro donde se deben for-
mar los líderes sociales del presente y futuro. Por ello, en esta formación 
transformada se tienen en consideración la formación de los estudiantes 
en competencias denominadas soft skills (Pereira et al., 2017), entre las 
que se incluyen la empatía, el espíritu crítico, la aceptación de lo dife-
rente y el compromiso con los valores sociales.  

Las personas con discapacidad intelectual leve normalmente no están 
presentes en las universidades, bien por una cuestión del Sistema Edu-
cativo, bien porque hay una creencia por la cual se piensa que no pueden 
recibir formación académica superior. Además, las personas con 
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discapacidad intelectual han sido, hasta hace muy poco, excluidas de la 
vida social. La visión sobre las personas con discapacidad intelectual ha 
cambiado mucho de hace unos años a esta parte, sobre todo a nivel legal. 
A raíz de este cambio de paradigma, muchas universidades, entre ellas 
la Universidad CEU San Pablo, han desarrollado distintos programas de 
inclusión universitaria para personas con discapacidad intelectual. Aun-
que estas leyes y programas existan, es una realidad que las personas 
con discapacidad intelectual aún no están integradas adecuadamente en 
la sociedad. Mediante la interacción entre personas con distintas capaci-
dades los prejuicios disminuyen a medida que se comprende al otro 
(Morin et al., 2012; Rillotta & Nettelbeck, 2007).  

En el contexto universitario nos encontramos con estudiantes, personal 
docente e investigador, personal de administración y servicios, etc. de 
edades muy diversas, intereses, necesidades, capacidades funcionales 
(físicas, sensoriales y cognitivas), trayectoria vital, nivel educativo, ni-
vel sociocultural, apoyos y recursos, entre otros. La adecuada inclusión 
y participación en la sociedad es un derecho de todas las personas, in-
cluidas las personas con discapacidad intelectual (Saleh, 2007). Por lo 
tanto, el contexto universitario puede ser un contexto adecuado para ge-
nerar una verdadera inclusión de las personas con discapacidad intelec-
tual.  

Por otra parte, los estudiantes universitarios requieren de un aprendizaje 
no solo basado en conocimientos técnicos. También es imprescindible 
ofrecer una formación integral basada en valores humanistas como son 
la responsabilidad, la honestidad, la solidaridad, la empatía, el esfuerzo 
y el compromiso social. Todo ello permitirá la construcción personal y 
profesional de unos líderes del futuro comprometidos socialmente. 

a. LA VERDADERA INCLUSIÓN DE LAS PERSONAS CON DIS-
CAPACIDAD  

Entre las personas con discapacidad intelectual hay muchísima variabi-
lidad, tanta como podemos tener cualquier persona sin discapacidad con 
otra. A pesar de ello, cuando se habla de personas con discapacidad in-
telectual se tiende a generalizar comportamientos, conductas, creencias 
sin considerar la singularidad de cada persona generando, por ello, 
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prejuicios (Marcone et al., 2019). Estas creencias erróneas pueden su-
poner una barrera para la inclusión. Algunas de ellas suponen que las 
personas con discapacidad queden fuera de toda esfera social y sean dis-
criminadas. Algunos ejemplos de creencias erróneas son, por ejemplo, 
concluir que las personas con discapacidad intelectual leve son depen-
dientes (ej.: no pueden vivir solas, no pueden valerse por sí mismas, no 
pueden tomar decisiones…), el pensar que se debe tener compasión o 
sentir lástima hacia ellos, y, creer que tienen pocas posibilidades de par-
ticipar o poco que aportar a la sociedad. Estas creencias erróneas pueden 
llevar a la sobreprotección e infantilización de las personas con discapa-
cidad intelectual, dificultando que se desarrollen plenamente y puedan 
integrarse en la sociedad. 

Para que la integración sea real, no basta con que los alumnos con y sin 
discapacidad compartan el mismo espacio. Es necesario que estos parti-
cipen en actividades significativas y vivenciales en las que existan unas 
normas e interacciones de igualdad de estatus y donde el objetivo solo 
se pueda conseguir si participan todos los implicados activamente (All-
port, 1954) y la experiencia del alumno sirva como herramienta de re-
flexión, básica para adquirir aprendizajes significativos.  

En este sentido, MacDonald y MacIntyre (1999) afirman cómo el es-
quema mental de los alumnos se acomoda a esta información adqui-
riendo un aprendizaje significativo a través de una actividad en la que 
ellos están implicados. Como consecuencia, puede ser un programa para 
favorecer una educación inclusiva y comprometida socialmente donde 
las personas con discapacidad intelectual participen socialmente.  

La teoría de contacto propuesta por Allport (1954) es una de las más 
empleadas en los programas educativos de inclusión de personas con 
discapacidad intelectual. La base fundamental de la teoría reside en que, 
mediante el contacto entre personas diferentes, los prejuicios disminu-
yen a medida que se comprende al otro. Esta teoría sugiere, además, que 
el cambio de actitudes se producirá si se presenta bajo cuatro condicio-
nes: 1) Los miembros del grupo deben desempeñar la misma función, 
con un estatus igual, ya que, si se produce un contacto en el que hay un 
grupo inferior al otro, se pueden aumentar los prejuicios. 2) El uso de la 
cooperación, frente a actividades competitivas, para promover el trabajo 
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en conjunto y evitar sentimientos de hostilidad y estereotipo. 3) Estable-
cer interacciones personales, con un contacto significativo, en el que las 
personas puedan conocer información los unos de los otros. 4) Apoyo 
de las fuentes de autoridad, incluyendo leyes y costumbres de la cultura.  

Por otro lado, no sólo es importante que las actividades sean sociales 
porque estimulan el aprendizaje, sino porque entra en juego otro factor 
relevante que es la cohesión grupal. Desde el modelo propuesto por Mu-
llen y Cooper (1994) se establece que la cohesión grupal está determi-
nada por tres elementos: 1) el grado de atracción interpersonal, 2) el sen-
timiento de pertenencia y 3) el nivel de compromiso con el grupo. A su 
vez, la cohesión grupal favorecería el rendimiento en las actividades 
grupales (en este caso, el rendimiento en las asignaturas y en los estudios 
de grado, en general), siendo el compromiso la variable que ha mostrado 
un impacto más significativo en la relación entre la cohesión y el rendi-
miento.  

De aquí surge el presente proyecto, de la necesidad de promover una 
universidad inclusiva y comprometida socialmente donde las personas 
con discapacidad intelectual leve (alumnos del Título Propio Consultor 
de Accesibilidad Universal de Escuela Politécnica Superior USP-CEU) 
puedan participar activamente en la comunidad universitaria y adquirir 
aprendizajes significativos trabajando conjuntamente con alumnos de 
diferentes facultades a través del desarrollo de un cortometraje que re-
fleje las distintas capacidades que tiene cada persona aplicando la meto-
dología learning by doing (Bot et al., 2005). 

En paralelo, los alumnos de los grados participantes pueden encontrar 
en este proyecto una oportunidad para desarrollar distintas competencias 
en línea con los valores humanistas favoreciendo el compromiso social 
y la defensa de una sociedad más justa e inclusiva.  

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL  

El objetivo principal del proyecto Capacidades es crear un espacio en el 
que dar visibilidad a la verdadera inclusión de los alumnos con 
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discapacidad intelectual leve generando un proyecto común entre alum-
nos de la Universidad CEU San Pablo con discapacidad intelectual leve 
y sin discapacidad intelectual materializado en la elaboración del guion 
y grabación de un cortometraje en el que se refleje el aprendizaje adqui-
rido aplicando así la metodología learning by doing (Bot et al., 2005).  

Se trata de un proyecto interfacultativo en el que participan profesores y 
alumnos de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Comunicación, 
en concreto de las asignaturas de Guion y de Edición no Lineal y Gra-
fismo, del Título propio de Consultor de Accesibilidad Universal de Es-
cuela Politécnica Superior y del Departamento de Psicología y Pedago-
gía de la Facultad de Medicina, en concreto en las asignaturas Psicología 
Social y Psicología de la Educación. 

 2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

‒ Promover una Universidad inclusiva y comprometida social-
mente donde las personas con discapacidad intelectual leve 
puedan desarrollar proyectos juntamente con alumnos de dis-
tintos grados, favoreciendo de este modo la inclusión y parti-
cipación social de las personas con discapacidad intelectual y 
la importancia de desarrollo de actividades con significado.  

‒ Adquirir aprendizajes significativos que se puedan aplicar a si-
tuaciones sociales que preocupan a jóvenes en edades univer-
sitarias. 

‒ Ofrecer una formación integral generando un cambio profundo 
en las actitudes de los alumnos y valores vinculados con la in-
clusión, participación y compromiso social. 

‒ Favorecer la transversalidad en el desarrollo de proyectos.  

‒ Desarrollar habilidades sociales que permitirían un mayor 
desarrollo personal y profesional, entre otras la empatía, fo-
mentar el espíritu crítico, el compromiso con los valores socia-
les y disminuir los prejuicios hacia las personas con discapaci-
dad intelectual.  



‒ ൩ൣൢ ‒ 

Para cumplir con estos objetivos se llevó a cabo el proyecto Capacida-
des que se detalla a continuación.  

3. METODOLOGÍA 

Capacidades es un proyecto de invocación interfacultativo en el que se 
ha empleado la metodología learning by doing (Bot et al., 2005), una 
metodología ampliamente aplicada en el ámbito de la formación univer-
sitaria. En línea con la pedagogía intuitiva propuesta por Ayala (Gutié-
rrez, 1999) se propone que los alumnos tengan aprendizajes no sólo 
reales sino relevantes, es decir, que los conocimientos se puedan aplicar 
a la realidad. Al mismo tiempo, es imprescindible conseguir la motiva-
ción a partir de las pasiones de los alumnos. Con ello, se pretende con-
tribuir a que los alumnos descubran un mundo lleno de posibilidades en 
el que se responda a sus inquietudes y prender la mecha para que otros 
intereses se enciendan y otros caminos necesarios comiencen a reco-
rrerse.  

En esta misma línea, Kolb (1984) ponía énfasis en la importancia de la 
experiencia del alumno como herramienta para el aprendizaje. Desde su 
punto de vista, el aprendizaje sería un proceso basado en la experiencia 
donde se produce una transacción entre personas y ambiente, a través de 
un ciclo de cuatro etapas: la experiencia concreta, la observación refle-
xiva, la conceptualización abstracta y experimentación activa. Como re-
sultado, la acción en sí misma no es suficiente para que el alumno genere 
una experiencia de aprendizaje adecuada, sino que requiere de un trabajo 
de reflexión. 

Partiendo estas metodologías expuestas, se propuso a los alumnos un 
proyecto creativo y novedoso que permitiera, por un lado, desarrollar 
ideas y proyectos en equipo, a la vez que se explora, se descubre, se 
experimenta, se aplica y se reflexiona sobre lo realizado en este caso la 
verdadera inclusión de las personas con discapacidad en la sociedad. El 
desarrollo de un cortometraje favorece la adquisición de experiencias 
significativas, al permitir que los alumnos (con y sin discapacidad inte-
lectual) sean copartícipes en la planificación, producción y comprensión 
de la experiencia. En concreto, los alumnos participaron en todas las 
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fases del desarrollo del cortometraje como se describirá más adelante 
(desde la elección del tema a tratar en el cortometraje hasta la grabación 
de este).  

3.1. EVALUACIÓN DE LAS NECESIDADES DE LOS ALUMNOS.  

Este proyecto surge de la inquietud de los propios alumnos y los profe-
sores que en varios cursos habían participado en clases inclusivas en 
distintas Facultades de la Universidad CEU San Pablo (Humanidades y 
Ciencias de la Comunicación, Medicina y Politécnica).  

Se detectó que los alumnos manifestaron una inquietud por trasmitir lo 
que ocurría en esas sesiones en las aulas. Se evaluó la necesidad en los 
jóvenes con discapacidad intelectual y sin discapacidad intelectual de 
querer dar a conocer su experiencia personal en las clases inclusivas en 
las que habían participado, favoreciendo actitudes favorables hacia las 
personas con discapacidad intelectual en las que se reconozcan las ca-
pacidades de estas personas y su papel en la sociedad.  

En concreto, los alumnos querían hablar de las distintas capacidades que 
tiene cada persona, tratando de ser un instrumento de inclusión social de 
todas las personas, cada una con sus características capacidades. Como 
respuesta a esta demanda transmitida por los alumnos surge el proyecto 
Capacidades. En el curso 2020-2021 se consigue sacar el proyecto ade-
lante, momento en el que se incorporan profesores y alumnos del Título 
propio de Consultor de Accesibilidad Universal de Escuela Politécnica 
Superior, del Grado de Psicología de la Facultad de Medicina, en con-
creto en las asignaturas Psicología Social y Psicología de la Educación, 
y de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Comunicación con las 
asignaturas de Guion y Edición no Lineal y Grafismo.  

3.2. PROCEDIMIENTO Y FASES DEL PROYECTO 

Para llevar a cabo el proyecto Capacidades se siguieron diferentes fases 
en base a los objetivos pedagógicos.  

Fase 1. Contacto y conocimiento de los alumnos: Se realizó una clase 
inclusiva de una hora para que los alumnos con y sin discapacidad se 
conocieran, intercambiaran sus distintas experiencias y capacidades 
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buscando similitudes y resaltando la dignidad, importancia de la inclu-
sión participación social y realización de actividades significativas in-
dependientemente de que la persona tenga discapacidad o no (octubre, 
2020). 

Fase 2. Lluvia de ideas del guion: Se discutió en otra clase inclusiva de 
una hora los problemas reales de accesibilidad en la vida real, se buscó 
romper con las creencias erróneas relacionadas con los derechos y ba-
rreras que sufren las personas con discapacidad intelectual leve a través 
de las vivencias de los alumnos en el aula (aficiones, relaciones de pa-
reja, autonomía, sentido vital, dificultades, experiencia laboral y escolar, 
entre otros). Es de destacar que entre los puntos clave se buscó resaltar 
las similitudes entre los alumnos y se recogieron varias ideas para la 
escritura de un guion (noviembre, 2020).  

Fase 3. Elaboración del guion. Se programó una clase inclusiva entre 
alumnos de la asignatura de Guion de la Facultad de Humanidades y CC 
de la Comunicación y alumnos del Título propio en Consultor de Acce-
sibilidad Universal. Se trató de una clase donde alumnos con discapaci-
dad leve y sin ella discutieron durante dos horas sobre distintas ideas 
para elaborar un guion cinematográfico que abordase la temática de la 
inclusión y de la diversidad de capacidades a partir de las temáticas plan-
teadas en la fase anterior. Fruto de aquella sesión surgieron varios textos 
–en formato epistolar y de guion- escritos por los alumnos de ambos 
títulos, que afrontaban distintos aspectos e historias sobre la inclusión y 
diversidad. Con todo este material se planteó desarrollar un guion de 
producción sencilla que pudiera grabarse en el segundo semestre.  

Para el desarrollo del guion los alumnos de psicología también profun-
dizaron en la temática propuesta en varias clases que tuvieron lugar en 
marzo del 2021 -todas ellas inclusivas-, con el fin de concretar diversas 
ideas, propuestas y sensibilidades que sería importante que apareciesen 
reflejadas en el futuro guion. Debido a que las clases de Guion acabaron 
en el primer semestre, fue el profesor de la asignatura el encargado de 
concretar todo ese trabajo previo en un texto. Dicho guion fue evaluado 
por parte de todos los participantes en el proyecto. Con el texto final 
aprobado se decidió llevar a cabo la grabación.  
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Fase 4. Grabación del cortometraje. En mayo de 2021 se grabó el corto-
metraje en el Colegio Mayor San Pablo en el que participaron alumnos 
de las tres Facultades (el cortometraje se puede ver a través del enlace 
en el apartado de resultados). Gracias a la implicación de todos en las 
labores de preproducción y producción, profesores y alumnos, se consi-
guió todo el equipo artístico y técnico necesario para la grabación. Los 
alumnos de Edición no Lineal y Grafismo se encargaron de la grabación 
de las imágenes y del sonido con los equipos proporcionados por el Cen-
tro Audiovisual de la Facultad de Humanidades y CC de la Comunica-
ción. Una de las alumnas elaboró la coreografía final y dirigió a los ac-
tores durante el rodaje. Para la interpretación contamos con la ayuda de 
alumnos del grado de Psicología y alumnos del TP en Consultor de Ac-
cesibilidad Universal. Profesores y alumnos con distintas capacidades 
colaboraron en la grabación de una historia con la que se aprendió unos 
de otros y a través de la cual se crearon vínculos más estrechos.  

Fase 5. Edición del cortometraje. En último lugar se realizó la edición 
del trabajo. Debido a las fechas ya casi finales de curso fue el profesor 
de Edición quién se encargó del montaje del cortometraje. En esta fase 
fue trascendental la composición musical, pues la historia estaba fun-
dada en la música y el baile. Contamos para la composición de la pieza 
con una de las alumnas de la Facultad de Humanidades y CC de la Co-
municación, quien trabajó en la partitura y composición digital final. El 
resultado gustó mucho y la música elaborada ha contribuido de manera 
decisiva a la narrativa de la historia.  

4. RESULTADOS 

Todos los alumnos se implicaron enormemente en el proyecto y refirie-
ron que les había servido la experiencia para aprender unos de otros y 
materializar sus esfuerzos en un material audiovisual.  

El resultado final de este proyecto es el cortometraje el cual se puede ver 
en el siguiente enlace de YouTube:  

https://www.youtube.com/watch?v=XBh0Y2fbfOY 
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Para futuras ediciones, se espera administrar un cuestionario cuantita-
tivo para conocer de una manera más precisa la satisfacción de los alum-
nos con el proyecto, así como los cambios referidos a los principales 
objetivos, entre ellos el desarrollo de las soft skills y la inclusión real de 
las personas con discapacidad en la Universidad. 

Se considera que los resultados principales obtenidos en el proyecto son:  

‒ La elaboración del proyecto ha permitido reconocer las distin-
tas CAPACIDADES que toda persona tiene independiente-
mente de tener discapacidad intelectual o no.  

‒ A través del baile que fue la herramienta empleada en la gra-
bación del cortometraje se demuestra la teoría de las Inteligen-
cias Múltiples de Gardner (Gardner et al., 1996). De igual ma-
nera se pone de manifiesto la diversidad comunicativa: distin-
tas capacidades comunicativas, entre las que se destacan la mú-
sica y el baile. 

‒ Los alumnos se implicaron en el proyecto y refirieron que les 
había servido la experiencia para aprender unos de otros y ma-
terializar sus esfuerzos en un material audiovisual que resul-
taba motivador.  

‒ Los resultados obtenidos son exportables a la sociedad, en es-
pecial a los jóvenes por adaptarse a las plataformas actuales 
que ellos usan al estar publicado en una red social popular y de 
fácil acceso como es YouTube.  

‒ Como resultado los jóvenes universitarios toman conciencia de 
que lo aprendido y trabajado tiene una aplicación en su futuro 
cercano profesional y personal.  

5. DISCUSIÓN 

La Universidad como espacio para la formación no solo académica, sino 
también humana, profesional y socialmente comprometida debe brindar 
la oportunidad para generar espacios en los que desarrollar proyectos 
como el presentado de Capacidades. Son muchos los estudios desde la 
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psicología social que señalan la importancia del trabajo en actitudes para 
romper los estereotipos negativos hacia determinados grupos sociales en 
riesgo de exclusión social, entre las que se incluyen las personas con 
discapacidad intelectual. En este objetivo principal se enmarcó el pro-
yecto aquí presentado. De este modo, se hace hincapié en que propor-
cionar una educación que haga énfasis en las similitudes entre las per-
sonas con y sin discapacidad puede tener un mayor efecto en las actitu-
des de los jóvenes. 

Las investigaciones anteriores han mostrado que los programas de edu-
cación sobre la discapacidad intelectual pueden ser efectivos, y su com-
binación con programas de exposición, aplicando la teoría del contacto, 
promueven actitudes más positivas (Rillotta & Nettelbeck, 2007). Ade-
más, para disminuir las actitudes negativas hacia la autonomía de las 
personas con discapacidad, es necesario disminuir las actitudes paterna-
listas, demostrando mediante el modelado cómo se debe tratar a las per-
sonas con discapacidad intelectual, y se debe promover que sean trata-
dos como adultos, evitando la infantilización (Morin et al., 2012).  

Partiendo de este modelo, para incrementar la cohesión de los alumnos 
resulta imprescindible desarrollar actividades que se realicen con un 
mismo fin entre alumnos de diferentes grados y alumnos con discapaci-
dad con el fin de generar una verdadera inclusión.  

Estos resultados reflejan la necesidad de desarrollar programas de inno-
vación docente que traten de generar un cambio más profundo en las 
actitudes de los alumnos y profesores. Para ello, resulta necesario partir 
de teorías ampliamente apoyadas empíricamente en el cambio de actitu-
des desde la psicología social. En concreto, la hipótesis de contacto pro-
puesta por Allport (1954) (que defiende que para romper con los prejui-
cios es necesario interactuar con personas hacia las que se tienen prejui-
cios en situaciones de igualdad de estatus y donde se trabaje conjunta-
mente hacía unos objetivos comunes).  

La Universidad CEU San Pablo sigue la línea pedagógica del Padre Án-
gel Ayala quien, siguiendo el método intuitivo, apostó siempre por la 
pedagogía activa que fomenta la motivación de los alumnos donde el 
entorno social es de gran relevancia para el apoyo didáctico. Los 
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alumnos tienen la necesidad de aprender viendo o experimentando algo 
relacionado con lo estudiado, de tal manera que el aprendizaje a través 
de lo real y relevante para el alumno será algo imprescindible en la pe-
dagogía, tal y como él mismo afirma: “Lo que se estudia con las manos, 
con los ojos, con la imaginación, con el entendimiento y con todo el 
hombre, no se olvidará jamás” (Gutiérrez, 1999, p 29). En este sentido, 
la motivación y las emociones son el reflejo de este método de ense-
ñanza activo-aprendizaje, tal y como se puede observar en el siguiente 
ejemplo: “porque el hacer las cosas ocupa a todo el hombre; las ideas se 
vuelven más interesantes, porque se ve su aplicación; se facilita la inte-
ligencia de lo abstracto y, consiguientemente, se halla más gusto por 
aprender” (Gutiérrez, 1999, p.75). En este contexto se enmarca el pro-
yecto presentado que incluiría la preparación profesional con especial 
énfasis en los aspectos éticos, culturales, estéticos y sociales. De hecho, 
la docencia en esta Universidad tiene como fin desarrollar en los alum-
nos aptitudes para identificar, plantear y resolver problemas, siempre 
con espíritu crítico y capacidad de discernimiento más que la mera tras-
misión de conocimientos. 

De esta manera, el Padre Ángel Ayala considera el entorno social como 
la base para el aprendizaje. Él mismo afirmaba con relación al bienestar 
de la clase que “debe procurarse a toda costa que los alumnos estén con-
tentos” (Gutiérrez, 1999, p.5). En este sentido, y siguiendo el modelo 
pedagógico del Padre Ayala, las actividades que se plantean deben ser 
sociales en el sentido que deben estar orientadas a la realización en 
grupo y, a la vez, deben ser elegidas por los alumnos para su mayor 
disfrute, para que a través de ellas se pueda fomentar el aprendizaje.  

La sociedad requiere de los jóvenes una profunda comprensión del ser 
humano en su totalidad, un ser humano en constante cambio y para ello 
la formación debe estar encaminada a fomentar una actitud valiente para 
emprender proyectos, que aparentemente inabarcables, ofrezcan un ser-
vicio inmejorable y necesario a nuestra sociedad. “Dime y lo olvido, 
enséñame y lo recuerdo, involúcrame y lo aprendo” (B. Franklin). 
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6. CONCLUSIONES  

En este proyecto de innovación docente los alumnos han participado en 
todas las fases de la realización de un cortometraje denominado Capa-
cidades, el cual ha sido desarrollado en clases inclusivas en las que par-
ticipaban alumnos con y sin discapacidad intelectual de las Facultades 
de Humanidades y CC de la Comunicación, Medicina y de la Escuela 
Politécnica Superior de la Universidad CEU San Pablo.  

Se trata de un proyecto en el que, a través de la metodología learning by 
doing, se ha buscado que los alumnos movidos por una inquietud perso-
nal formen parte más activa y responsable de la sociedad y así desarro-
llen todas sus capacidades al servicio del bien común. De esta manera, 
los jóvenes universitarios toman conciencia de que lo aprendido y tra-
bajado, lo cual tiene una aplicación en su futuro cercano profesional y 
personal.  

Se trata de un proyecto fácilmente exportable a la sociedad, en especial 
a los jóvenes por adaptarse a las plataformas actuales de comunicación 
audiovisual como es YouTube.  

En definitiva, tras la realización del presente proyecto se puede concluir:  

‒ Es necesario desarrollar programas de innovación docente que 
traten de generar un cambio más profundo en las actitudes de 
los alumnos.  

‒ Los alumnos movidos por sus inquietudes personales formarán 
parte más activa y responsable de la sociedad y así desarrolla-
rán todas sus Capacidades al servicio del bien común.  

‒ El desarrollo de un cortometraje favorece la adquisición de ex-
periencias significativas, al permitir que los alumnos (con y sin 
discapacidad intelectual) sean copartícipes en la planificación, 
producción y comprensión de la experiencia. Además del in-
cremento de la motivación y el rendimiento de los alumnos 
porque se aporta una visión práctica, aplicada y adaptada a sus 
intereses personales.  
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‒ Es un proyecto completamente innovador en el que los alum-
nos de tres facultades con y sin discapacidad intelectual crean 
un cortometraje participando en todas sus fases (desde la elec-
ción del tema a tratar, la idea de guion y la grabación de este). 

‒ Se hace un especial énfasis en la aceptación de la diversidad y 
las capacidades de las personas, independientemente de tener 
o no discapacidad, en lugar de fijarse en los déficits y pérdidas 
generando así una verdadera inclusión social. Se intenta esti-
mular el aprendizaje a través del incremento de la cohesión 
grupal, favoreciendo el sentimiento de pertenencia y compro-
miso con los valores sociales y de inclusión.  
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1. INTRODUCCIÓN  

Educación e inclusión deberían ser dos conceptos inseparables si consi-
deramos que una educación no inclusiva, que no reconozca la diversidad 
y no se adapte a las necesidades específicas de cada estudiante, no de-
bería ser considerada como tal, sino una mera instrucción Afortunada-
mente, los autores de este capítulo, en representación de todos los miem-
bros del proyecto DIPCE, no somos ni los únicos ni los primeros en 
defender este planteamiento, y nuestra convicción nos lleva a compartir 
nuestra experiencia. Hemos añadido un tercer elemento al binomio, tec-
nología, también fiel compañera de la educación, pero que tras la pan-
demia COVID, ha requerido una mayor atención por parte de los agentes 
educativos, y hemos constatado que los docentes, no estábamos sufi-
cientemente preparados para afrontar las tareas digitales que la pande-
mia requería para realizar nuestra labor docente. (EDUCAWEB,2020). 
MEC: Consejo Escolar del Estado (2021). En este context surge la ne-
cesidad de presentar un Proyecto Europeo Erasmus K2, con el propósito 
de facilitar la inclusión de todos los estudiantes a través de la mejora de 
las competencias digitales de los docentes. 
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1.1. El proyecto dipce. 

Unidos por el deseo de contribuir a la mejora de la educación inclusiva 
a través de la tecnología, ocho socios, pertenecientes a tres países dis-
tintos, presentamos el Proyecto titulado “Digital and Inclusive Peda-
gogical Competences of Educators” (Competencias pedagógicas y digi-
tales Inclusivas de los Educadores) – en adelante, DIPCE. 

El proyecto fue revisado y aprobado (2020-1-ES01-KA226-
SCH095180) y nos encontramos en pleno proceso de desarrollo. El 
grupo de trabajo lo integramos instituciones con diferente finalidad, pero 
con un sentir común hacia la inclusión. En el proyecto, liderado por la 
Universidad Complutense de Madrid (Facultad de Educación – Centro 
Formación del Profesorado), participan ocho instituciones vinculadas 
con la educación especial - AMPAT (Asociación para la Atención Tem-
prana) de España, NARHU (Centro de Apoyo a profesionales de la Edu-
cación Especial) de Bulgaria, el Colegio SU PAISII HILENDARSKI de 
Bulgaria, el 3RD PRIMARY SCHOOL de Hermoupolis en Grecia, el 
CENTER FOR SPECIAL EDUCATIONAL SUPPORT de Bulgaria 
(Centro Educación Especial) – y las entidades EUFORA (Tecnología y 
sostenibilidad ) de Grecia y PHOENIX KM BV (Consultoría de accesi-
bilidade) de Bélgica Es un proyecto K2, cofinanciado por el programa 
Erasmus+ de la Unión Europea, y tiene una duración de dos años, de 
junio de 2020 a junio de 2022, por lo que en el momento de presentación 
de este documento apenas hemos superado el ecuador el proyecto, pero 
ya estamos en condiciones de compartir nuestro modelo didáctico para 
una educación inclusiva y digital: el modelo DIPCE, que debe ser con-
textualizado en ámbito del diseño inclusivo. 

1.2.  EL DISEÑO UNIVERSAL INCLUSIVO  

Antes de presentar nuestro modelo didáctico, es necesario realizar algu-
nas precisiones sobre el concepto de diseño inclusivo para el aprendi-
zaje. El diseño inclusive es aquel que tiene como aprovechar la diversi-
dad humana en el proceso de diseño para construir una experiencia de 
aprendizaje adaptativa y adaptable que permita a cada alumno ser el ar-
quitecto de su propio aprendizaje. Como señala Sam Chandrashekar, 
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Líder de Accesibilidad Global de D2l en su blog “El diseño inclusivo 
para el aprendizaje no es solo una forma de hacer; es una forma de pen-
sar”. (2017, 18 de mayo). 

1.2.1. Diseño inclusivo y diseño accesible 

Estos son términos similares, pero no sinónimos. Como ya explicamos, 
el diseño inclusivo es para todos, aquellos sin dificultades y aquellos con 
dificultades (discapacidad). Cuando hablamos de inclusión, también nos 
referimos a diversos sectores y diferentes tipos de discapacidades, tales 
como:  

‒ Deterioro físico o discapacidad funcional (afecta el movi-
miento y la realización de las actividades diarias) 

‒ Discapacidad sensorial (visual, auditiva) 
‒ Deterioro intelectual (diferentes orígenes) 
‒ Discapacidad psicosocial 
‒ Discapacidad psiquiátrica 

Cuando se produce algún tipo de impedimento, este actuará como ba-
rrera, por lo que el primer objetivo del diseño inclusivo es facilitar el 
acceso: esto se denomina accesibilidad.  

El objetivo del diseño accesible, desde un enfoque general, es garantizar 
que las personas con cualquier discapacidad puedan utilizar o disponer 
de los diferentes productos de manera efectiva. En el ámbito educativo 
nos referimos a que pueden acceder a contenidos curriculares y activi-
dades de aprendizaje. 

El diseño inclusivo está estrechamente relacionado con la accesibilidad, 
pero más que un resultado, es una metodología sobre cómo abordar el 
diseño. Es un proceso para crear un diseño que puede ser utilizado por 
un grupo diverso de personas. La accesibilidad es uno de los resultados 
del diseño inclusivo. (Connell, 1997; Newell y Gregor, 2000). 

El diseño inclusivo y el diseño accesible se centran en la idea de que las 
discapacidades ocurren en la intersección donde las personas y sus en-
tornos interactúan. El diseño inclusivo, en particular, reconoce que es 
probable que las soluciones que funcionan para las personas con 
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discapacidad también funcionen bien para las personas en diversas cir-
cunstancias. 

1.2.1. Proceso de diseño inclusivo 

El proceso de diseño inclusivo en el contexto educativo puede sinteti-
zarse en tres etapas: 

‒ Identificar las necesidades de los estudiantes (discapacidad o 
impedimento).  

‒ Facilitar el acceso al currículo educativo: para ello, utilizamos 
tecnologías de asistencia. 

‒ Apoyar y mejorar el aprendizaje de los estudiantes creando un 
currículo accesible e inclusivo.  

La tecnología podrá ayudarnos en todo el proceso. Necesitamos tecno-
logías de asistencia para garantizar la accesibilidad, pudiendo afirmar 
que este sería el primer paso del diseño inclusivo; el segundo y el tercer 
paso se centra en la competencia pedagógica del profesor para diseñar 
un procedimiento de enseñanza que facilite el aprendizaje a los estudian-
tes con diferentes necesidades. Queremos fusionar las opciones que nos 
dan las tecnologías para facilitar la accesibilidad, pero también la comu-
nicación y la interacción y las estrategias pedagógicas docentes que apo-
yan y facilitan el aprendizaje. Aquí está nuestra propuesta. 

Insistimos en que la enseñanza inclusiva no es exclusiva de los estudian-
tes con discapacidad, es para todos los estudiantes, independientemente 
de su origen social, identidad o estado de salud. Apoya el compromiso 
de los estudiantes con el material de la asignatura, asegurando un espa-
cio donde todas las voces participan en las discusiones de clase. 

La enseñanza inclusiva requiere un aprendizaje continuo y una adapta-
ción por parte de los maestros y las autoridades escolares… parafra-
seando un conocido refrán “el fin justifica el esfuerzo”. 
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1.3. TECNOLOGÍA E INCLUSIÓN  

Según un informe publicado por el Consejo Nacional de Investigaciones 
Científicas (2000), capítulo 9: "Tecnología para apoyar el aprendizaje", 
las nuevas tecnologías son interactivas (Greenfield y Cocking, 1996), y 
facilitan la comunicación entre los diferentes agentes de la educación: 
profesores, estudiantes y padres. Es más fácil crear entornos en los que 
los estudiantes puedan aprender haciendo, recibir retroalimentación y 
refinar continuamente su comprensión y construir nuevos conocimien-
tos (Barron et al., 1998; Kafai, 1995; Schwartz et al., 1999). Las nuevas 
tecnologías también pueden ayudar a las personas a visualizar conceptos 
difíciles de entender, como diferenciar el calor de la temperatura (Linn 
et al., 1996). En síntesis, las nuevas tecnologías se pueden utilizar para 
apoyar y mejorar el aprendizaje de los estudiantes de cinco maneras:  

‒ Llevar al aula currículos emocionantes basados en problemas 
del mundo real, 

‒ Proporcionar andamios y herramientas para mejorar el apren-
dizaje. 

‒ Dar a los estudiantes y maestros más oportunidades de retro-
alimentación, reflexión y revisión,  

‒ Construir comunidades locales y globales que incluyan maes-
tros, administradores, estudiantes, padres, científicos en ejerci-
cio y otras personas interesadas; y ampliar las oportunidades 
para el aprendizaje de los docentes. 

El uso de las TIC se puede aplicar para la individualización y diferen-
ciación, para ajustarse a la diversidad de los estudiantes en relación con 
sus capacidades, experiencias e intereses (Cotic & Valencic Zuljan, 
2009). La educación en línea, por ejemplo, permite ofrecer oportunida-
des para las personas con ciertas necesidades especiales o en situaciones 
social y geográficamente complejas, facilitando el acceso a la formación 
académica. Con el uso de las TIC se rompen las barreras de comunica-
ción, en el espacio y en el tiempo, facilitando el acceso a la información 
independientemente de las condiciones, lugar de residencia, caracterís-
ticas físicas, sociales o cognitivas de las personas, y esta es la razón 
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principal por la que proponemos crear un modelo inclusivo que incluya 
el uso de las TIC. 

2. OBJETIVOS 

Como ya hemos mencionado, nuestro proyecto se genera y se orienta 
hacia una gran meta, mejorar la competencia digital de los docentes para 
facilitar la inclusión de estudiantes con discapacidad y/o pertenecientes 
a entornos familiares y/o culturales desfavorecidos Esta gran meta se 
concreta en diferentes objetivos. 

2.2. OBJETIVOS GENERALES  

‒ Fomentar y aumentar la toma de conciencia sobre las posibili-
dades de las herramientas digitales para permitir una educación 
inclusiva exitosa para todos, incluidos los estudiantes con di-
ferentes tipologías de discapacidad, los estudiantes con dificul-
tades de aprendizaje, los estudiantes con bajos ingresos y los 
de minorías.  

‒ Establecer una alianza sólida entre escuelas, universidades, 
centros de apoyo a la educación especial y profesionales y or-
ganizaciones orientadas a la discapacidad que facilite y mejore 
la calidad del diseño inclusivo.  

‒ El empoderamiento de todos los estudiantes para asegurar su 
plena integración en el proceso educativo, y consecuente-
mente, facilitar su plena integración en la sociedad y su bienes-
tar personal. 

2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS. 

Estos cuatro objetivos generales se materializan en cuatro productos in-
telectuales (Intelectual Outputs- IO), con una intención utilitaria, pues 
su propósito es ayudar a los maestros, y también a los centros educati-
vos, pues no hay que empezar la casa por el tejado, en el camino hacia 
la implementación de la preparación para la educación digital, y así 
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lograr una organización exitosa Cada producto intelectual responde bá-
sicamente a un objetivo específico: 

‒ Diseñar un modelo didáctico que guíe y facilite la incorporar 
recursos curriculares digitales en el ejercicio profesional de do-
centes inclusivos. (Producto intelectual 2 -IO1) 

‒ Crear un manual que explicite los “Pasos para transferir un 
curso en línea de forma inclusiva”. (Producto intelectual 1 -
IO2 

‒ Producir recursos de apoyo a la implementación de prácticas 
inclusivas en línea. (Producto intelectual 3 -IO3 

‒ Confeccionar una web de ayuda a la inclusión en línea que fun-
cione como repositorio de prácticas inclusivas. (Producto inte-
lectual 4 -IO4 

3. METODOLOGÍA Y PRODUCTOS DE APRENDIZAJE  

El proyecto se enmarca dentro de la metodología de la investigación en 
la acción (I-A) en la modalidad cooperativa.  

3.1. ALGUNAS NOTAS SOBRE LA INVESTIGACIÓN-ACCIÓN 

La investigación acción -acción, que deberíamos llamar investigación 
en la acción, -pues es una traducción literal de una expresión en lengua 
inglesa, a los que parece gustarles ahorrar artículos y preposiciones-, se 
basa en las propuestas de Carr y Kemmis (1988) y Eliot (1994) entre 
otros. El objetivo principal no es la producción de conocimientos, como 
en la investigación tradicional, sino la mejora de la práctica educativa 
en un sentido global, pues incluye no sólo la mejora de resultados, sino 
también del proceso, los medios y los fines, para lo que se requiere gran-
des dosis de autorreflexión y la reflexión compartida, pues es el propio 
docente el protagonista de esta investigación.  

Existen varias modalidades, en nuestro caso, desarrollamos una I-A co-
laborativa, que implica la colaboración de distintos participantes, que-
como se señala en la mayor parte de la bibliografía sobre el tema, suelen 
corresponderse, como es nuestro caso, con dos colectivos, los llamados 
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“prácticos” (generalmente los docentes) y los “académicos” (profesores 
universitarios e investigadores profesionales). (Suarez, 2002, p. 51).  

Dejar claro que defendemos una postura de igualdad durante el desarro-
llo del proceso de investigación, en la que todos los participantes deben 
ser miembros de pleno derecho dentro del proyecto. 

3.2. CICLOS REFLEXIVOS Y PRODUCTOS INTELECTUALES. 

El proceso de investigación en la acción se desarrolla mediante ciclos 
reflexivos, que podemos sintetizar en: identificación temática,  refle-
xión diagnóstica inicial planificación de intervención  acción (in-
tervención)  y reflexión post-activa. Estas fases se pueden relacionar, 
con carácter general, con nuestros cuatro productos intelectuales, como 
explicaremos a continuación. Aclarar que, como en todo proceso inter-
activo, no es posible garantizar un desarrollo lineal.  

Como señalábamos en el apartado anterior, el producto de la consecu-
ción de cada uno de nuestros objetivos específicos se materializa en un 
producto intelectual (IO – Intelectual Output), el proyecto tiene por 
tanto cuatro productos intelectuales.  

IO1: ELABORACIÓN DE UN MODELO DIDÁCTICO PARA INCORPORAR RECUR-

SOS CURRICULARES DIGITALES EN LA PRÁCTICA PEDAGÓGICA INCLUSIVA 

DE LOS DOCENTES. (REFLEXIÓN DIAGNOSTICA INCIAL ) 

Este producto intelectual supone la elaboración de un modelo didáctico 
fundamentado, que garantice un diseño inclusivo así como la incorpora-
ción de recursos digitales en la práctica pedagógica de los profesores, se 
corresponde por tanto con la etapa de reflexión diagnostica inicial, aun-
que también se adentra en la fase de planificación de la intervención. 

El punto de partida para la elaboración de este modelo ha sido el Modelo 
de aprendizaje multimedia de Polat (2004), cit, en Kozhuharova, e. Iva-
nova (2015).  

Nuestro modelo se aborda desde un enfoque basado en las competencias 
de los docentes (Cano, 2005, 2008) que garantice su profesionalidad. 
Consideramos que no es posible una mejora de la práctica si no nos 
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centramos en la mejora de las competencias de los actores responsables 
de este cambio.  

En su vertiente digital, se analizan y diferencian los distintos tipos de 
recursos digitales y se plantean criterios de calidad.  

Consideramos que nuestro modelo, al que hemos bautizado como mo-
delo DIPCE, suponga una referencia teórica que fundamente la inter-
vención práctica de los docentes, lo que será un signo de su profesiona-
lidad y de la calidad de la enseñanza. 

(Describiremos con más detalle nuestro modelo en el apartado 4.,  

IO2: MANUAL “PASOS PARA TRANSFERIR UN CURSO EN LÍNEA DE MANERA 

INCLUSIVA”(PLANIFICAR LA INTERVENCIÓN) 

Dado que nuestro modelo tienen un carácter inminentemente fundamen-
tarte y referencia, hemos considerado necesario dar un paso más hacia 
la práctica y la intervención, y este se ha concretado en la elaboración 
de un Manual en el que se detallan los pasos que debe dar el docente 
para integrar, de forma efectiva, esos recursos digitales, al tiempo que 
se garantiza la inclusividad.  

Queremos evitar, en la medida de lo posible, que los decentes se dejen 
llevar por sus sesgos personales, e insistir en aquellos aspectos que de-
ben ser considerados a la hora de seleccionar o diseñar los recursos cu-
rriculares digitales: Este objetivo nos lleva a trabajar en dos dimensio-
nes, una dimensión más personal, centrada en el mestro, y una dimen-
sión contextual que integra a los centros a los responsables de la política 
educativa. 

Respecto a la dimensión personal necesitamos precisar qué nivel de con-
ciencia tienen los profesores sobre el significado y la variedad de los 
recursos curriculares digitales (y términos relacionados como “conte-
nido digital” y “objetos de aprendizaje”. 

Por otro lado, es necesario valorar la naturaleza y el grado de consenso 
entre los profesores, los diseñadores educativos y los responsables de la 
formulación de políticas en relación con la orientación, la relevancia y 
el uso de los contenidos digitales. 
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Las implicaciones que surgen de estos problemas sugieren la necesidad 
de una colaboración genuina (que involucre a maestros, diseñadores 
educativos y legisladores) en la producción de recursos curriculares di-
gitales, y promoción estratégica y diseminación de información por 
parte de los maestros sobre la naturaleza y las ventajas de usar esos re-
cursos. 

IO3: CONJUNTO DE GRÁFICOS INSTRUCTIVOS (ONLINE, MÓVIL E IMPRIMI-

BLE) Y VIDEOS ANIMADOS EXPLICATIVOS PARA APOYAR LA IMPLEMENTA-

CIÓN DE LA EDUCACIÓN REMOTA INCLUSIVA (INTERVENCIÓN ).  

Este producto intelectual da un paso más hacia la intervención. Se foca-
liza en la elaboración de un conjunto de gráficos instructivos (en línea, 
móviles e imprimibles) y videos animados explicativos (basados en Vi-
deoScribe) para apoyar la implementación de la educación digital. Estos 
gráficos y videos enfatizarán la necesidad de una tecnología de apoyo 
confiable y de fácil acceso y la importancia de la iniciativa profesional, 
la experiencia técnica y el apoyo oportuno en el uso de esa tecnología 
para la entrega de contenido digital.  

Con estas herramientas de apoyo, el docente podrá demostrar el conoci-
miento del contenido pedagógico, organizando un entorno de aprendi-
zaje propicio para que sus estudiantes aprendan el material seleccionado 
con el apoyo de las herramientas tecnológicas adecuadas, y también ha-
bilitaremos la capacidad de los docentes para trabajar con los “datos tec-
nológicos” complejos de forma creativa y autodirigida. 

Estos gráficos y videos enfatizarán la necesidad de una tecnología de 
apoyo confiable y de fácil acceso y la importancia de la iniciativa pro-
fesional, la experiencia técnica y el apoyo oportuno en el uso de esa tec-
nología para la entrega de contenido digital. 

IO4: PORTAL DE APOYO CON BASE DE DATOS DE BÚSQUEDA DE PRÁCTICAS 

DE ENSEÑANZA INCLUSIVAS (IMPLEMENTACIÓN… Y ALGO DE REFLEXIÓN 

POST-ACTIVA) 

Somos conscientes de la existencia de una gran variedad de recursos 
digitales, por lo que hemos decidido contribuir en el proceso de planifi-
cación e intervención diseñando un portal, que albergará una base de 
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datos de búsqueda con respecto a las prácticas de enseñanza digital in-
clusiva. 

El portal tendrá diferentes criterios de búsqueda que ayudara a tomar 
una decisión sobre lo que podría ser beneficioso para ellos. Los docentes 
necesitan un acceso fácil y estructurado a prácticas de enseñanza digital 
inclusiva, trayectorias, entornos de aprendizaje digital y repositorios di-
gitales de código abierto. 

Queremos que este portal contribuya también a una reflexión post activa 
tras la utilización crítica y reflexiva de los distintos recursos.  

4. RESULTADOS PARCIALES 

Como ya hemos señalado, el proyecto se encuentra en su ecuador y no 
todos los productos han sido terminados. En el momento de elaboración 
de este documento se ha concluido el, IO1, modelo didáctico DIPCE, 
que presentaremos a continuación. también está muy avanzado el IO2, 
manual con los pasos para transferir un curso online de manera inclu-
siva, pero todavía no estamos en condiciones de compartirlo. Se ha 
creado una página web y se ha iniciado ya la recogida de prácticas in-
clusivas para incluir en el motor de búsqueda, siendo ya posible realizar 
alguna búsqueda (visitar https://www.inclusive-digital-teaching.eu/no-
ticias/?lang=es). 

Pasamos a describir nuestro modelo. 

4.1. EL MODELO DIPCE (IO1) 

Nuestro modelo DIPCE integra los tres conceptos ya mencionados en el 
título de este capítulo: educación, inclusión y tecnología.  

Para facilitar su explicación y comprensión lo hemos articulado en dos 
niveles: el nivel 1 muestra y relaciona los distintos elementos del modelo 
y en el nivel 2 se desarrollan los tres elementos clave, los principios que 
justificación nuestra intervención, las competencias docentes necesarias 
para una planificación e intervención de calidad y una primera referencia 
a los recursos digitales (este tema se amplía en el producto intelectual 2). 



‒ ൩൥ൣ ‒ 

Para facilitar la comprensión hemos utilizado un código de colores que 
representa cada uno de los tres elementos clave, y que ayuda también a 
establecer la correspondencia entre el nivel 1 y el 2.  

‒ Los principios se representan en verde 
‒ Los contenidos y recursos en rojos 
‒ Las competencias docentes en azul.  

FIGURA 1: Nivel 1: el modelo DIPCE. 

 
Fuente: Elaboración propia. 

El modelo DIPCE otorga una gran importancia a la fundamentación teó-
rica, insistiendo en la necesidad de hacer explícitos los enfoques peda-
gógicos desde los que orquestamos nuestra intervención. Estos enfoques 
siempre están ahí, y los aplicamos, a veces de manera inconsciente, lo 
que dificulta una práctica reflexiva, por eso insistimos en la necesidad 
de hacerlos explícitos. La selección de estos enfoques estará condicio-
nada por nuestros valores y principios, si bien debemos considerar que 
el proceso es también bidireccional, pues la toma de contacta con alguno 
de estos enfoques ha hecho que modifiquemos o ampliemos  

Desde el primer momento hemos querido reflejar que la teoría no tiene 
un fin en si mismo, sino que su función es garantizar una practica refle-
xiva profesional.  
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Procedemos a detallar los tres aspectos clave en el nivel 2. 

FIGURA 2. Nivel 2: Principios y objetivos 

 
Fuente: Elaboración propia. 

Toda acción, materializada en un objetivo, ha sido propulsado por uno 
o varios principios, que su vez de nutren de nuestros valores y actitudes.  

Los principios inclusivos de nuestro proyecto han sido consensuados por 
todos los miembros y no difieren tanto de los principios de la orieación 
(Bisquerra, 1998 ), pues como señalábamos al principio, cualquier ac-
ción educativa y/o orientadora habrá de ser, “en principio”, inclusiva.  

Hemos querido diferenciar entre estos principios inclusivos básicos, y 
unos principios más elaborados. Después de una revisión teórica, nos 
decantamos por la propuesta que realiza la Universidad de Columbia, en 
Nueva York. En relación con la denominación de estos principios como 
objetivo, se estableció un arduo debate. Mucho de los miembros, así 
como la propia universidad que los propone, los consideran principios, 
personalmente, consideramos que al incluir acciones específicas se si-
tuaría medio camino entre estos y unos objetivos generales.  

Cuando leímos el exhaustivo trabajo de investigación realizado por el 
Grupo de Trabajo de Enseñanza Inclusiva (Inclusive Teaching Working 
Group at the Centre for Teaching and Learning ) decidimos incluir su 
propuesta de principios en nuestro proyecto. Estos principios son: 
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‒ Crear y fomentar un clima de clase que fomente la pertenencia 
para todos los estudiantes. 

‒ Identificar las expectativas explícitas de los estudiantes. 

‒ Seleccionar el contenido del curso de modo que reconozca la 
diversidad y reconozca la inclusión. 

‒ Diseñar todos los elementos del curso para su inclusión. 

‒ Reflexionar sobre las creencias personales sobre la enseñanza 
para maximizar la autoconciencia y el compromiso con la in-
clusión. 

FIGURA 3. Nivel 2: Contenidos y Recursos Digitales 

 
Fuente: Elaboración propia. 

Como ya hemos señalado, sobre esta cuestión se insistirá en el producto 
intelectual dos, pero conviene señalar que existen distintos tipos de con-
tenidos y herramientas digitales.  
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FIGURA 4. Nivel 2: Competencias Docentes 

 
Fuente: Elaboration propia. 

Hemos tomado como referencia para el establecimiento de las compe-
tencias docentes básicas el perfil profesional del profesor tutor elabo-
rado por Caballero, M.A, (2015). En dicho perfil se diferencia cuatro 
grupos de habilidades y competencias: competencias intrapersonales, 
competencias y habilidades interpersonales (de comunicación y trabajo 
en equipo), competencias de gestión y competencias diagnósticas que 
incluyen las competencias digitales. Para el presente modelo hemos des-
tacado las competencias digitales y hemos replanteado una clasificación 
dicotómica que consideraría sólo dos grupos:  

‒ Competencias pedagógicas: que incluirían las competencias 
comunicativas y de gestión 

‒ Competencias digitales  

Entendemos la competencia digital como el conjunto de conocimientos, 
habilidades y actitudes que aseguran el uso crítico y creativo de las TIC 
y los medios digitales con el fin de alcanzar objetivos relacionados con 
el trabajo, el aprendizaje y/o el ocio. 

En el Marco de Competencia Digital para Educadores publicado por la 
Comisión Europea (2017) podemos encontrar 22 competencias organi-
zadas en seis áreas. Nosotros hemos seleccionado dos de esas áreas:  
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‒ Búsqueda y creación de recursos digitales. 

Un educador competente debe ser capaz de seleccionar o crear recursos 
digitales, y también debe ser capaz de gestionar los recursos utilizados, 
creando una base de datos adecuada (este es uno de los objetivos de 
nuestro proyecto) que facilite el proceso de compartir los recursos dise-
ñados o seleccionados con otros educadores. El uso de recursos digitales 
tiene una gran cantidad de trabajo cooperativo. 

‒ Facilitar la competencia digital de los alumnos 

Como educador responsable del aprendizaje de los estudiantes, la com-
petencia digital de los maestros incluye enseñar a los estudiantes a ser 
digitalmente competentes, aprender a seleccionarlos o diseñarlos ellos 
mismos, y enseñarles cómo usar los recursos digitales de la manera más 
efectiva para mejorar el aprendizaje significativo.  

5. CONCLUSIONES PARCIALES  

De momento sólo podemos elaborar unas conclusiones parciales dado 
que el proyecto se encuentra en proceso de ejecución, por lo que se li-
mitan al producto intelectual 1 y a su proceso de construcción. Quere-
mos señalar, en primer lugar, el vívido debate surgido entre “prácticos” 
y “académicos”, pues a pesar de que todos tenemos muy claro que lo 
importante son los estudiantes y la intervención inclusiva, algunos que-
rían correr demasiado. Se ha constatado la existencia de modelos implí-
citos por parte de los docentes en la práctica, y estos han quedado refle-
jados en el modelo DIPCE. Hemos sido siempre conscientes de que no 
éramos los primeros en “navegar por el Mediterráneo”, por lo que hemos 
puesto especial énfasis en hacer explícitas nuestras teorías de referencia 
y completar nuestra fundamentación allí donde ha sido necesario, bus-
cando soluciones ya elaboradas y comprobadas por otros autores y equi-
pos de investigación.  

Valoramos la utilidad de nuestro modelo por su capacidad de integración 
de los tres elementos clave ya mencionados: la fundamentación teórica 
de base, la dimensión formativa del docente basada en un enfoco com-
petencial y el componente digital, pero no visto como simple utilización 
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de recursos, sino como una competencia básica del docente y del estu-
diante.  

El modelo DIPCE, pese a mirar a la práctica, se sitúa todavía en un nivel 
de reflexión teórico, orientado a la planificación de la intervención, Co-
nocedores de las limitaciones temporales del docente en todo este pro-
ceso, así como de las presiones emocionales derivadas de la interacción 
con los estudiantes, con los padres, con los compañeros de centro y con 
la propia autoridad educativa, hemos decidido facilitar el camino hacia 
una intervención inclusiva digital con la elaboración del producto inte-
lectual 2, al que estamos otorgando un carácter más práctico, más espe-
cífico, a modo de protocolo de intervención, fruto de una intensa labor 
de reflexión y síntesis por parte del equipo del proyecto, y consideramos 
que su utilización podrá aliviar la carga laboralr y emocional del do-
cente.  

Consideramos que la integración de los cuatro productos intelectuales 
va a resultar de gran ayuda al colectivo docente, realizando una aproxi-
mación progresiva desde la teoría hasta la práctica, incidiendo en dos 
aspectos fundamentales, como son la inclusión y la tecnología. 
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1. INTRODUCCIÓN  

La sociedad actual está marcada por una acelerada, constante y profunda 
transformación. Las generaciones más jóvenes, configuradas por el 
alumnado de Educación Infantil hasta la etapa universitaria actual, son 
las más genuinas representantes de los nuevos modos de comporta-
miento de una sociedad que hoy es considerablemente más multimodal 
y compleja.  

Uno de los campos en los cuales se han producido transformaciones es 
en la competencia lectora. Por lo tanto, es interesante conocer el com-
portamiento lector que estos estudiantes contemplan, entre los que se 
localizan las prácticas de lectura en soporte digital y soporte impreso, 
analizando la relación de este comportamiento lector con los hábitos sa-
ludables (Elche, 2018).  

Asimismo, dentro de las ventajas que supone que el estudiantado tenga 
adquirido un hábito de la práctica lectora se localizan las siguientes: una 
incidencia positiva en la actividad cerebral, un aumento de la concentra-
ción, un interés proactivo por conocer sobre determinadas materias, in-
fluye positivamente en el hábito de estudio y, por ende, en el rendi-
miento académico (Álvarez et al., 2021). 
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Al hilo de lo anterior, se ubican los hábitos saludables, otro de los cam-
pos en los que se efectúan cambios continuos conforme la sociedad 
avanza. Dentro de las ventajas que se encuentran al llevar a cabo hábitos 
de vida saludables se localizan el mantener el bienestar físico, mental y 
social, teniendo, entre otras cosas, una actitud positiva ante la vida, me-
jorar la autopercepción y mantener una autoestima elevada. Además, si 
asociamos la práctica lectora con los hábitos saludables, esta nos ayuda 
a conciliar el sueño y, si esta práctica se convierte en un hábito, actuará 
casi como una alarma favoreciendo el levantarse mejor por las mañanas 
y el dormir (De la Rosa, 2017).  

Por lo todo lo planteado, la competencia lectora debe trabajarse en el 
aula desde la escolarización en las instituciones educativas y, a partir de 
ellos, trabajar hábitos saludables haciendo alusión a los deportes, a la 
alimentación, a la adquisición de compromisos concretos de cambios, al 
propio hábito lector, etcétera. 

Es por ello, que el presente trabajo tiene como objetivo conceptualizar 
todo lo que engloba la competencia lectora, y presentar buenas prácticas 
en el área de hábitos saludables para mejorar la calidad de vida y el desa-
rrollo integral de las personas partiendo de la competencia lectora.  

2. CONCEPTUALIZACIÓN DEL TÉRMINO LEER 

A nivel social las habilidades de la escritura y la lectura han cobrado un 
gran auge tanto en el ámbito académico como en el ámbito social. Si-
guiendo lo establecido por la Unesco, el saber escribir y leer, y el pro-
ceso pedagógico que implican ambos conocimientos, está ligado a un 
derecho humano de la educación, formalizado en la Declaración Uni-
versal de los Derecho Humanos de 1948 (Unesco, 2005). Es por ello, 
que la lectoescritura es entendida como un derecho humano fundamen-
tal.  

La escritura es una de las herramientas principales para transmitir cono-
cimientos de una generación a otras. Para que el flujo de conocimientos 
se efectúe, se considera indispensable la interpretación de los símbolos 
escritos, es por este motivo, por el cual la lectura de los símbolos ad-
quiere relevancia principal.  
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El término lectura es entendido como la acción de leer, según establece 
la Real Academia Española (2022). Sin embargo, adherido a la concep-
tualización presentada, otros autores como Cáceres et al. (2018) han 
identificado diferentes acepciones del término “leer” donde se implica 
la intervención de diferentes procesos cognitivos, desde lo procesos cog-
nitivos básicos hasta los superiores. Dicha diversificación conceptual en 
cuanto al término hace alusión a las diferentes etapas contextuales e his-
tóricas por los que se ha enfrentado el análisis de la presente tarea edu-
cativa.  

Aunado a lo anterior, Corbacho (2021) entiende que leer es la decodifi-
cación de lo escrito aplicando una serie de reglas de conversión grafema-
fonema teniendo como objetivo la compresión del mismo. Además de 
eso, Doman (2010) arroja que la práctica de leer es una de las funciones 
del cerebro del ser humano más elevadas y una de las habilidades indis-
pensables en la vida de un sujeto, esto se debe a que gran parte del apren-
dizaje está basado en esta actividad.  

Ángel (2019) define leer como una interacción entre un texto y un lector 
que se lleva a cabo en un contexto determinado, mientras que la Real 
Academia Española (2022) define el término leer como el acto de con-
cebir el sentido de cualquier tipo de representación gráfica. En otros tér-
minos, se entiende este término como el saber interpretar o entender un 
texto.  

También Corbacho (2021) hace mención a que leer implica una partici-
pación intelectual donde el sujeto, en este caso, el lector interactúa con 
el texto escrito para deducir un mensaje por medio de la interrelación 
del conocimiento que tiene el lector y el contenido del texto.  

Haciendo referencia a lo anterior, se resalta de manera explícita la im-
portancia que presenta el conocimiento previo en la significación de los 
escritos.  

Por otro lado, Araujo (2019) entiende que el proceso de lectura requiere 
de un manejo con soltura de las habilidades de decodificación y simul-
táneamente aportar al texto objetivos, experiencias e ideas previas. 
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Solé (2012) manifiesta que la lectura es un proceso de interacción e in-
tercambios cognitivos, que posibilita la incorporación cerebral de la in-
formación de previas experiencias, resultado de la interacción del lector 
con su contexto, que permita refutar, cuestionar, argumentar o inferir de 
un modo anticipado las ideas propias de un texto. 

En suma, se realiza una conceptualización general del término “leer” 
comprendida como un proceso lingüístico, por el cual la interpretación 
del lenguaje escrito va ampliándose de un modo progresivo, desde un 
desarrollo de la conciencia fonológica, continuado por una decodifica-
ción y significación y, finalizado por la interpretación del texto. Leer 
requiere de una interacción constante entre habilidades, destrezas, cono-
cimientos y actitudes individuales, pero íntimamente relacionados a la 
experiencia en el contexto. Todo lo planteado, convierte a la lectura en 
una competencia necesaria e indispensable para el desarrollo social y 
personal.  

2.1. NUEVOS MODOS DE LECTURA 

El incremento del uso de las Tecnologías de la Información y la Comu-
nicación (TIC), sobre todo en la población más joven, ha sido sustancial. 
Estas tecnologías suponen nuevos modos interactivos y flexibles de pro-
cesar el conocimiento y de organizar. Asimismo, los materiales y las 
maneras de lectura se han transformado debido a la generación de otros 
nuevos (Reyes, 2020). Hasta hace relativamente poco, el único modo de 
acceder a los textos era mediante un soporte físico impreso. Hoy en día, 
no leemos solamente revistas, prensa o libros en soporte impreso, sino 
que podemos acceder a ellos por medio de pantallas digitales. Además, 
se acceden a mensajes con amigos, conocidos, extranjeros, comentarios 
sobre imágenes, noticias, vídeos… 

Esta realidad lectora que se desarrolla hoy en día es muy diferente a la 
que se conocía antes del avance de Internet. La realidad lectora en la 
actualidad es de soporte impreso, digital y dual, y de una compleja y 
diversidad textual que abarca desde libros hasta mensajes breves. 

Autores como Millán (2008), razona sobre aquellos profesionales que 
descargan de Internet e imprimen un artículo, como el adolescente que 
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visita un foro, o el docente que consulta en la web, o el internauta que 
transcurre su tiempo de ocio leyendo una novela en e-book, llegando a 
la conclusión de que los mencionados practican lecturas digitales.  

2.2. BENEFICIOS DE LA LECTURA  

Haciendo alusión al documento “Education for all. Global monitoring 
report: Literacy for life” (Unesco, 2005) se destaca las posibilidades que 
la escritura y la lectura otorgan en las sociedades modernas para, entre 
otras cosas, tomar decisiones, participar pasiva o activamente en las co-
munidades globales y locales y, generar un empoderamiento personal. 
A lo anterior se debe mencionar las implicaciones positivas sobre la au-
toestima de las personas, pues la toma de decisiones individuales y co-
lectivas en un contexto aumenta la propia confianza (De la Rosa, 2017).  

Por otro lado, se menciona en el documento la amplitud de posibilidades 
de participación democrática por el simple hecho de saber leer y escribir, 
por lo tanto, existen posibilidades de implicaciones políticas, conside-
rándose otro claro beneficio. Asimismo, en relación con los beneficios 
culturales, se menciona que la lectura y la escritura posibilitan la trans-
misión y transformación de ciertos valores. Por ende, se generan cam-
bios en los comportamientos y nuevas prácticas. Del mismo modo, se 
hace alusión a la relevancia que la diversidad cultural presenta. Sumado 
a esto, se ubican los cambios sociales relacionados con un acceso mayor 
a la educación y el desarrollo abstracto de los pensamientos.  

Otro de los beneficios está ligado al aumento económico. Pues en sí, el 
documento establece una relación directa y positiva entre las habilidades 
en escritura y lectura y las ganancias monetarias. A lo planteado se le 
debe sumar la fuerza que adquiere teniendo en cuenta el factor de esco-
larización, es decir, la cantidad de niveles educativos superados. El texto 
menciona que no es muy simple de establecer la relación entre el creci-
miento económico y la expansión educativa, pues resulta difícil discer-
nir entre los efectos de la educación en el crecimiento y la posibilidad 
de que otros factores influyan. No obstante, varios estudios han demos-
trado que aquellas economías con una acumulación de capital humano 
o un gran stock suponen un crecimiento más rápido (Unesco, 2005).  
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Según señala Hervás (2008) los beneficios de la lectura para los niños y 
niñas se reflejan para toda la vida y son incalculables. Aumenta la habi-
lidad de escucha, el sentido crítico, la variedad de experiencias y el crear 
alternativas de diversión y placer para el sujeto. Kohan (2006) refleja 
que los beneficios que conlleva la lectura son los nuevos modos de co-
municación; desarrollo del pensamiento abstracto; la relajación, el dis-
frute y el entretenimiento; favorecer habilidades como la agilidad men-
tal, la imaginación y la memoria; entre otros.  

Como se aprecia, se considera fundamental establecer hábitos lectores 
desde tempranas edades. A continuación, se desarrolla lo que se entiende 
por hábito de la lectura.  

3. EL HÁBITO DE LA LECTURA 

Un hábito es definido y entendido por Viramontes et al. (2019) como 
una costumbre o comportamiento que se lleva a cabo de un modo regular 
y continuo. Por lo que, se podría decir que el hábito de la lectura supone 
poseer una práctica de efectuar la actividad de leer con asiduidad. 

Autores como Palacios (2015) puntualiza determinadas observaciones 
que se deben tener en cuenta para considerar los hábitos de lectura. Entre 
ellos, se destacan los siguientes: tener en cuenta que el concepto hábito 
no puede ser confundida con la repetición de una acción de un modo 
automático e inconsciente, sino que esta actividad requiere de volunta-
riedad y consciencia; el hábito se genera después de efectuar un apren-
dizaje, el cual se obtiene con constancia pues es un proceso dinámico y 
complejo. Y, por último, este mismo autor señala que hábito lector es un 
acto que produce en el sujeto placer, reflexión, renovador y, por su-
puesto, es un acto voluntario.  

Es evidente que los seres humanos desarrollamos diversos hábitos a lo 
largo de nuestra vida. La formación de dichos hábitos puede regular las 
interacciones sociales, conservar la salud del organismo y reaccionar 
con rapidez cuando la reflexión de innecesaria o imposible por lo que 
puede ser un instrumento de supervivencia (Sarason y Sarason, 1996).  
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El hábito de la lectura es definido por Salazar (2006) como un compor-
tamiento intencional y estructurado que hace que el sujeto lea a menudo 
por sensación de logro, entretenimiento, placer y motivación personal. 
Esta definición es reforzada por Landa (2005) cuando plantea que la lec-
tura se experimenta como algo que tiene que ver cuando se logra placer, 
confort interior o bienestar que la persona quiere volver a experimentar, 
con lo cual, la formación del hábito lector se facilitará.  

Bárbara et al. (2018) considera que el hábito lector requiere que el sujeto 
tenga la capacidad y la técnica de leer y la transformación de dicha ac-
tividad en necesidad. Similar a esta conceptualización, se localiza la 
planteada por Molina (2006) quien aborda que el hábito de la lectura es 
la reiteración persistente de la lectura y asimismo la facilidad que se al-
canza cuando esta se ejercita constantemente esta actividad, dando al 
disfrute de la lectura.  

Es evidente que el hábito lector está relacionado directamente con la 
competencia lectora. Esto se debe a que, si el sujeto puede leer con flui-
dez, le será más sencillo adquirir dicho hábito. Según establece Gil-Flo-
res (2011) establece una correlación significativamente positiva entre la 
comprensión de la lectura y las calificaciones escolares, quien, a su vez, 
plantea como requisito para el éxito escolar es el control de la habilidad 
lectora. Por lo tanto, se llega a la conclusión de que la competencia de 
la lectura facilita el logro de presentes y futuros aprendizajes en diferen-
tes ámbitos (Gil-Flores, 2011). 

Cabrera y Álvarez (2021) afirma que cuando los estudiantes tienen ad-
quiridos hábitos de la lectura, se contribuye a que los discentes sean au-
todidactas y tengan la capacidad de autoeducarse durante toda la vida, 
pues el interés de aprender y saber es constante, ampliando el vocabula-
rio y enriqueciendo su intelecto, y teniendo la posibilidad de mejorar las 
relaciones humanas y la actividad ante la vida.  

3.1. EJEMPLOS PARA GESTIONAR BUENOS HÁBITOS LECTORES  

Para gestionar y adquirir unos buenos hábitos lectores se pueden seguir 
los siguientes ejemplos según Yubero y Larrañaga (2015): 
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‒ Favorecer la lectura desde el hogar. Los familiares deberían 
ser los primeros en dar un ejemplo de este hábito practicando 
la lectura en casa. 

‒ Fijar un horario para practica dicha actividad. 

‒ Entender que la lectura en un pasatiempo idóneo. 

‒ Desde pequeños, comenzar con la lectura de cuentos y que 
ellos se vayan familiarizando y asimilándolo como un pasa-
tiempo positivo. 

‒ Buscar lecturas que les sea de interés y, por supuesto, que se 
adapten a la edad del estudiante.  

‒ Comenzar las lecturas con ellos e ir asegurando de que el niño 
o niña va comprendiendo lo leído.  

‒ Dedicarle tiempo para poder generar en el estudiante una ru-
tina. Por lo que, al comienzo, no importa si el tiempo de lec-
tura es poco si dicha actividad es constante.  

Para poder alcanzar hábitos es necesario propiciar alguna motivación 
que lleva a la persona a mantener este comportamiento o actividad a lo 
largo del tiempo, condicionada por los intereses e intenciones que po-
seen los individuos (Álvarez et al., 2021).  

Entre los motivos que se localizan a que un sujeto finalice integrando el 
hábito de la lectura en su día a día son heterogéneos. No obstante, se 
pueden destacar los siguientes: 

‒ Conocer otras realidades y relacionarse con el mundo. Este 
tipo de lecturas abre la mente y la enriquece, aumentando el 
conocimiento y comprensión del mundo en que la persona se 
encuentra inmerso. 

‒ Expansión del yo. Este motivo hace alusión a una mejora in-
terna de la persona y la necesidad de compartir con la socie-
dad experiencias literarias, este hecho hace que la persona 
encuentre satisfacción por medio de la ayuda a los demás.  
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‒ La lectura por placer. Entre la población más joven, este mo-
tivo está dominado por el deleite efectuado debido a la habi-
lidad intelectual recién descubierta y el dominio de la des-
treza asimilada de saber descifrar el texto escrito. 

‒ Evasión. Gran cantidad de lectores están inmersos en la lec-
tura, y a su vez en un mundo ficticio, para evadirse de la reali-
dad, buscando un entretenimiento o ideales.  

‒ Ejercitar actitudes y aptitudes espirituales e intelectuales. La 
voluntad, la imaginación, el pensamiento y otros aspectos se 
desarrollan gracias a la lectura.  

Según señala Ortega-Quevedo et al. (2019) la animación a la lectura es 
la estrategia que debe usarse para fomentar la lectura y, en definitiva, 
adquirir el hábito de la lectura. La estrategia debe seguir una serie de 
pautas dirigidas a acercar a la población juvenil e infantil de un modo 
participativo y lúdico, potenciando el gusto por leer asiduamente. De tal 
manera que esta actividad se efectúe de un modo compartido, comuni-
cativo, tolerante experiencial y, en definitiva, voluntaria.  

Una de las herramientas más motivadoras que pueden y deben ser usa-
dos tanto para los padres y madres como para los docentes son los re-
cursos tecnológicos, debido a la familiarización que tienen los sujetos 
desde tempranas edades. Asimismo, hoy en día se encuentran gran can-
tidad de recursos en internet que ayudará a que el estudiante desarrolle 
el interés por la lectura. No obstante, se deben tener en cuenta los malos 
usos que se pueden llevar a cabo sobre dichos recursos, por lo tanto, la 
enseñanza para que los usos sean sanos es necesario.  

4. HÁBITOS SALUDABLES 

Tal y como se planteaba en los apartados anteriores, los nuevos modos 
de lectura son más que evidentes, trayendo con ello, entre otras cosas, 
un uso problemático hacia las pantallas digitales por parte sobre todo de 
la población joven. 
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Otra de las problemáticas que existen en la sociedad española va rela-
cionada con los hábitos alimenticios y, de su mano, con el aumento del 
sedentarismo. Autores como Puig et al. (2015) relacionan el aumento 
del sedentarismo con el aumento del uso de las tecnologías, llevando a 
cabo un uso perjudicial de las mismas, afectando a la salud de los inter-
nautas.  

En la actualidad, la obesidad está considerada como uno de los desenca-
denantes principales de problemas de salud y enfermedades crónicas. La 
población tiene unos hábitos alimenticios incorrectos ocasionando una 
enorme problemática, además de esto, un aumento del sedentarismo. En 
España, según arrojan los datos del Informe Nacional de Estadística 
(2017), la población escolar comprendida entre las edades de 5 a 9 años 
afectada por el sobrepeso es de 20,53% y de 10 a 14 años es de 21,35%.  

Haciendo alusión a los factores asociados, son las mismas alarmas las 
que siguen saltando relacionados con inadecuados hábitos de alimenta-
ción, ausencia del desayuno, ver la televisión o cualquier pantalla digital 
durante dos horas o más al día, no descansar lo suficiente, el sedenta-
rismo, entre otros.  

En este ámbito las familias juegan un rol fundamental, pues se debe des-
tacar que la poca formación académica de determinadas familias puede 
derivar en un desconocimiento sobre la relevancia de unos hábitos co-
rrectos y saludables. Herrero (2018) menciona que una alimentación no 
adecuada en los discentes afecta tanto al rendimiento como al desarrollo 
de la capacidad intelectual.  

El poseer una competencia lectora podrá promover a que el estudiante 
conserve la salud en el organismo gracias a la adquisición de hábitos de 
higiene, hábitos de descanso y una correcta alimentación. Además, el 
hábito de la lectura promueve y facilita las interacciones sociales, debido 
a que posibilita que las personas puedan analizar diversos puntos de 
vista y discutir de ellos siempre desde el respeto, al igual que analizar 
lecturas de interés y diversidad de autores.  

En definitiva, leer es considerado como hábito saludable pues nos libera 
del estrés y nos hace ser más empáticos. Del mismo modo, los beneficios 
en la plasticidad cerebral son evidentes (Hinojosa, 2021).  



‒ ൩൧ൠ ‒ 

Está demostrado que el hábito lector promueve un hábito saludable de-
bido a que favorece la concentración, por lo que una persona que lee 
tiene un desarrollo de las neuronas mayor que aquellas que no lo hacen, 
pues se producen sinapsis activas en el cerebro de las personas lectoras. 

Además, el hábito lector es saludable porque ayuda a aliviar el estrés, 
este se considera un factor de riesgo que afecta a varias enfermedades 
peligrosas y, aunque evitarlo parezca difícil, la lectura puede ayudarte. 
De igual modo leer antes de acostarse sirve de ayuda para desconectar, 
y así mismo, se produce en el cuerpo una asociación entre la lectura y el 
sueño. Si este hábito se alarga en el tiempo actuará casi como una alarma 
que favorecerá el dormir y el levantarse mejor por las mañanas. 

Y, por último, mejora la empatía. Debido a que la lectura puede hacernos 
conocer con la vida de otros. Mejora las habilidades sociales, debido a 
que los lectores tienen la facilidad de ponerse en la piel de los otros y 
esto siempre se considera una ventaja (Hinojosa, 2021). 

5. CONCLUSIONES  

La lectura forma parte de la vida cultural y social de los individuos a 
nivel mundial debido al valor social que tiene debido a que se necesita 
del lenguaje para insertarnos de un modo idóneo en el entorno. La lec-
tura es especialmente una actividad social imprescindible debido a que 
nos a conocer, sintetizar, comprender, analizar, reconstruir, construir y 
criticar las nuevas formas de aprendizaje y los nuevos saberes de la so-
ciedad. La consideración de la lectura en la sociedad y la clave del pro-
ceso lector reside en que los estudiantes alcancen visualizar la lectura 
como algo funcional e inherente a la cultura. 

Tal y como se ha expresado a lo largo del trabajo, para que los ciudada-
nos sean comprometidos, activos y críticos es relevante que la lectura 
forme parte de nuestras vidas. Es por ello, que la lectura debe ser traba-
jada desde una aproximación emocional, facilitando al lector un valor 
humano. La lectura ha de trabajarse y fomentarse desde todas las esferas 
para poder construir una sociedad lectora, del mismo modo, este empeño 
requiere de un esfuerzo grupal, de todos, no solo de los ámbitos cultura-
les y educativos.  
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Aquel estudiante que tenga la capacidad de utilizar, analizar y compren-
der los textos que se presentan escritos, bien sea por medio digital o fí-
sico, con la finalidad de alcanzar objetivos personales, participar en una 
sociedad plenamente y desarrollar conocimientos y posibilidades, quiere 
decir que tiene adquirido una competencia lectora. Esta se divide en ar-
gumentativa, propositiva e interpretativa. 

Al hilo de lo anterior, en el momento en el que el lector tenga la capaci-
dad de realizar una comprensión profunda de los textos; es decir, tenga 
adquirido una competencia lectora; el estudiante tendrá la posibilidad de 
alcanzar un hábito lector.  

Tal y como se ha planteado, se debe tener en cuenta que vivimos en 
plena era digitalizada. En vista a estos nuevos fenómenos y a los modos 
de comportamientos que han adoptado los lectores, al igual que los es-
pacios culturales y educativos relacionados con la lectura, se debería lle-
var a la práctica modos actualizados de redefinirse. La realidad sobre 
todo de los jóvenes lectores es que, al hablar de lectura y escritura, se 
engloban y participan multiplicidad de situaciones, de materiales, de in-
tenciones, de formatos y de canales.  

Por todo ello, es preciso fijar y revisar sobre las lecturas en general y 
sobre la lectura digital en particular, con el objetivo de que no queden 
usos actuales significativos de la lectura y la escritura que se desarrollan 
en la esfera digital. Del mismo modo, es necesario profundizar sobre la 
lectura digital para conoce más a fondo los procesos y la comprensión 
de la lectura sobre la diversa tipología de textos digitales y preguntarnos 
sobre la adopción de la lectura y los mecanismos de motivación por parte 
de los leedores.  

Otro de los apartados que se han trabajado a lo largo del documento es 
que, en la sociedad española existe una gran problemática con los hábi-
tos de salud, entre los que se destacan hábitos alimenticios y el aumento 
del sedentarismo, sobre todo en la población más joven. Estos malos 
hábitos que perjudican a la salud, en algunos casos van asociados con el 
aumento del uso de las tecnologías.  

En relación con lo planteado anteriormente se puede afirmar que en la 
creación de hábitos interviene la motivación, pues se establecen círculos 
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de retroalimentación positiva. Además, si existe una adecuada compe-
tencia lectora, el estudiantado adquirirá una motivación intrínseca en re-
lación con la autoeficacia y al autoconcepto, que le animará a leer más 
y, por ende, a adquirir un hábito lector. Es en este momento, cuando 
familiares y docentes deben planificar el proceso lector y realizar una 
selección de textos acordes a los intereses, ritmos de aprendizajes, entre 
otros.  

En suma, después de todo lo expuesto, se llega a la conclusión de que el 
hábito lector repercute positivamente en la salud de los individuos y, 
además, la lectura se considera el medio idóneo para trabajar hábitos 
saludables tan importantes como la alimentación, el sueño, el mantener 
una vida activa, el no excedernos haciendo uso de las tecnologías ni de 
Internet, entre otros.  
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1. INTRODUCCIÓN  

El estudio de comportamiento humano ha sido siempre objeto de interés 
por la comunidad científica. Para ello, se han observado diferentes mo-
delos que han permitido, en la medida de lo posible, analizar las inten-
ciones de las personas. Estas intenciones de acción de un individuo par-
ten de la preposición por la cual una acción es consecuente de un obje-
tivo de intención previo (Schunk, 2012). Así, se define comúnmente a 
la intención como un estado cognitivo que se produce previamente a una 
determinada acción, siendo esta intención un aspecto primigenio de la 
acción (Ajzen, 1991). Desde diversos ámbitos de investigación se ha 
prestado atención al estudio de las intenciones de comportamiento de 
los individuos, permitiéndose así evidenciar posibles comportamientos 
de determinados grupos a observar. Esta evidencia resulta ser un paso 
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previo a la conducta mostrada por las personas, de ahí la importancia de 
sus análisis (González-Serrano et al., 2016).  

Para explicar y predecir las intenciones de comportamiento de las per-
sonas, la comunidad científica frecuentemente ha basado sus modelos 
en la teoría del comportamiento planificado (Ajzen, 1991). El modelo 
propuesto en dicha teoría señala que el comportamiento del individuo 
necesariamente, demanda de cierta planificación, por lo tanto, el hecho 
de obtener dicha planificación permite predecir una determinada inten-
ción de comportamiento. De esta manera, el comportamiento es presen-
tado como un conjunto de creencias que influyen en una determinada 
acción. Así, las creencias, tal y como define la teoría, determinan, ade-
más de las intenciones, la actitud y el comportamiento del individuo. 

La teoría del comportamiento planificado determina que las intenciones 
futuras de los individuos se basan en tres constructos: el control perci-
bido, la actitud hacia la conducta y la norma subjetiva. 

‒ Control Percibido: Se basa en las percepciones sobre la facili-
dad o dificultad que tiene el individuo para llevar a cabo una 
acción determinada. Frecuentemente se asocia a experiencias 
pasadas por parte de los individuos. 

‒ Actitud hacia la conducta: Se establece una evaluación sobre 
la cual el individuo determina, de forma favorable o desfavo-
rable, un comportamiento determinado. 

‒ Norma Subjetiva: Es el grado de presión social percibida que 
se asocia a realizar o no determinado comportamiento. Esta 
frecuentemente es influenciada por las personas del entorno 
próximo del individuo (familiares, amigos…). 

Para ejercer un mayor grado de intención futura a la hora de llevar a 
cabo un determinado comportamiento, dichos constructos han de ser fa-
vorables. Por lo tanto, cuento mayor sea el grado de control percibido, y 
más favorables sean las actitudes hacia la conducta y la norma subjetiva, 
mayor será la certeza al respecto de la intención del individuo (Gonzá-
lez-Serrano, 2016). 
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Sin embargo, aunque existen un gran número de investigaciones que 
analizan las intenciones futuras de los individuos a la hora de efectuar 
una determinada conducta, la falta de consenso sobre los aspectos o 
constructos que ejercen la influencia suficiente a la hora de formar de-
terminadas intenciones no resulta ser esclarecedora. Es por ello de la 
necesidad de analizar dichas intenciones, con el objetivo de facilitar la 
adquisición de competencias por parte de los individuos hacia una de-
terminada conducta. Diversos estudios (Bhat & Singh, 2018) señalan 
que, en los entornos universitarios, debe fomentarse un aprendizaje emi-
nentemente práctico, que permitirá al alumno basar sus experiencias en 
acciones, facilitando así el desarrollo del futuro ejercicio profesional.  

Una de las medias que se han tomado desde el ámbito universitario, es 
proporcionar prácticas en las cuales los alumnos puedan vivenciar el 
desempeño profesional en situaciones cotidianas (Rigsby et al., 2013). 
Así, se busca que el alumno obtenga experiencia laboral vinculadas con 
el aprendizaje específico de la titulación, acercándose al contexto labo-
ral (O�Leary, 2015). Es por ello por lo que la consecución de recursos y 
habilidades propias de la titulación comienzan a ser adquiridas desde 
etapas tempranas de aprendizaje, mediante el uso de prácticas curricula-
res (González-Serrano et al., 2017). 

Para conseguir un adecuado desarrollo de espacios de inclusión, la difi-
cultad que se presenta a la hora de adaptar los contenidos hacia entornos 
inclusivos resulta latente en el ámbito universitario. Este hecho es efec-
tivo a su vez en el desempeño curricular de las titulaciones puesto que, 
dicha adecuación, puede observarse mediante un desempeño profesional 
orientado a la consecución de entornos inclusivos.  

Con frecuencia, garantizar la adecuación de los contenidos curriculares 
hacia entornos inclusivos es solicitado por parte de la comunidad uni-
versitaria (Murillo-Parra et al., 2020). De esta manera, se hace hincapié 
en adecuar las experiencias cercanas a la realidad laboral hacia espacios 
donde se trabajen el ámbito afectivo, así como las relaciones sociales de 
los individuos. Con ello, se favorece un desarrollo de ideas y conductas 
que puedan ser orientadas hacia entornos de inclusión, permitiendo así 
que la experiencia del estudiante se acerque a la realidad del sector la-
boral (Rodríguez-Fuentes et al., 2021). De esta manera, orientar la 
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formación universitaria hacia entornos inclusivos resulta un hecho esen-
cial. Esto permitirá ampliar la visión profesional a la vez que aumenten 
las competencias técnicas del estudiante, desarrollando aptitudes pro-
pias de entornos profesionales inclusivos.  

Existen diversos estudios que tratan de analizar la incidencia de deter-
minados procesos de inclusión dentro del entorno profesional. No obs-
tante, dichos estudios se han centrado en analizar diversos modelos for-
mativos en el ámbito docente, incidiendo en los procesos de formación 
y experiencias, así como sus creencias en relación con la discapacidad. 
Con ello, se pretende ampliar la visión hacia el ejercicio profesional en 
relación con el ámbito de la inclusión (Garzón-Castro et al., 2016). Me-
diante este proceso, resulta efectivo recopilar las percepciones que po-
seen los alumnos en dicha temática, permitiendo así ampliar conoci-
mientos y adquirir recursos para que puedan ser utilizados durante el 
futuro desempeño profesional del alumnado (Marulanda Páez & Sán-
chez-Vallejo, 2021). 

Con ello, las universidades proporcionan una necesaria reconfiguración 
sobre prácticas y políticas de formación, permitiendo adecuar estas a es-
tructuras basadas en entornos inclusivos (Lambert & Czerniewicz, 
2020). En cualquier caso, el ajuste de entornos inclusivos de aprendizaje 
en el ámbito de la educación superior no está lo suficientemente desa-
rrollada por parte de los organismos encargados de la planificación y 
gestión de las titulaciones, exponiendo recursos a favor de la excelencia 
académica, a pesar de la importancia que conlleva la adecuación hacia 
entornos inclusivos de aprendizaje.  

Es por ello por lo que, respecto a la temática relacionada con la discapa-
cidad y la inclusión, los estudios se orienten hacia el análisis de las per-
cepciones de los estudiantes con discapacidad, valorando las posibles 
barreras y determinando las ayudas necesarias para un correcto desem-
peño de su educación (Morgado et al., 2016). También, es frecuente el 
análisis de las percepciones que poseen los profesionales sobre la inclu-
sión del alumnado dentro del sistema educativo.  

Múltiples trabajos se desarrollan a través de una exposición de conoci-
mientos y competencias del profesorado a la hora de realizar 
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adaptaciones en su desempeño docente. También, existen estudios que 
observan las actitudes del profesorado hacia la práctica inclusiva o hacia 
las experiencias en formación sobre discapacidad y educación inclusiva. 
De la misma manera, se muestran trabajos donde el profesorado ha sido 
participe del diseño de contenidos y de experiencias que pretenden rea-
lizar los ajustes necesarios en materia docente para un correcto desem-
peño curricular en materia de educación inclusiva (Moriña., 2017). Sin 
embargo, diversos estudios han focalizado sus investigaciones en anali-
zar la formación del profesorado en materia de discapacidad y de edu-
cación inclusiva con el uso de herramientas que permiten evaluar políti-
cas educativas, niveles de internacionalización, grado de sostenibilidad 
o nivel de responsabilidad social de la universidad (Meseguer-Sánchez 
et al., 2020). 

Es por ello por lo que resulta necesario apreciar el interés de adquirir 
competencias en materia de discapacidad de inclusión por parte del 
alumnado. Con ello, estos podrán aplicar sus conocimientos una vez fi-
nalizada su etapa académica, durante su futuro ejercicio profesional, y 
que este no sea únicamente utilizado durante su etapa educativa. Por lo 
tanto, incidir en la adquisición de competencias en materia de discapa-
cidad de inclusión durante la formación académica del alumno podría 
ser útil una vez haya finalizado esta etapa, permitiendo el desarrollo de 
su ejercicio profesional desde una perspectiva inclusiva, lo que conlle-
vará un desempeño profesional en entornos sociolaborales inclusivos.  

2. OBJETIVOS 

El objetivo del presente trabajo es analizar las intenciones futuras de los 
estudiantes del grado de derecho para desarrollar su ejercicio profesional 
desde una perspectiva inclusiva, generando, a través de su actividad, en-
tornos sociolaborales inclusivos. 

En referencia a dicho objetivo general, pueden extraerse una serie de 
objetivos específicos: 

‒ Examinar las valoraciones de los estudiantes respecto a las di-
mensiones por las que se compone la teoría del comporta-
miento planificado. 
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‒ Valorar que dimensión de las observadas puede predecir las 
intenciones futuras de los estudiantes de derecho de desarrollar 
su ejercicio profesional desde una perspectiva inclusiva. 

‒ Observar si existen diferencias estadísticamente significativas 
entre las variables sociodemográficas sexo, edad y vinculación 
con la discapacidad respecto a las intenciones futuras de desa-
rrollar su ejercicio profesional hacia entornos sociolaborales 
inclusivos. 

3. METODOLOGÍA 

El estudio de carácter descriptivo y observacional se realizó durante el 
curso 21-22. Para ello, se ha obtenido una muestra de estudiantes de 
grado de derecho. Así, la muestra está compuesta por un total de 60 es-
tudiantes. Los alumnos presentaron una media de edad de 22,23 años 
(dt= 1,88). Así, el 55% de la población son mujeres y 45% son varones. 
Por lo que respecta a la vinculación de los estudiantes con la discapaci-
dad, el 48,3% de la población muestral señala que tiene algún tipo de 
vinculación personal con la discapacidad frente a un 51,6% de los en-
cuestados que indican no tener ningún tipo de vinculación personal en 
el ámbito de la discapacidad.  

El instrumento utilizado ha sido adaptado de estudios previos (Liñan y 
Chen, 2009). Este instrumento está compuesto por cuatro dimensiones 
y ha sido diseñado para medir las actitudes hacia la conducta (ACC), la 
norma subjetiva (NS), el control de comportamiento percibido (CON-
COMP) y las intenciones futuras (IF) de desarrollar su ejercicio profe-
sional desde una perspectiva inclusiva en el futuro desempeño profesio-
nal de los estudiantes. Está compuesto por un total de 17 ítems. La fia-
bilidad de cada una de las dimensiones que componen la escala se de-
terminó mediante el análisis de Alfa de Cronbach. Se pueden observar 
que dichos coeficientes se encuentran todos superiores al criterio reco-
mendado de 0,70 (Hair et al., 2006): Intenciones Futuras (α= 0,84), Con-
trol del Comportamiento Percibido (α= 0, 77), Actitud hacia la Conducta 
(α= 0,81) y Norma Subjetiva. (α=0,89).  
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Además, se han incluido una serie de ítems para obtener valores de ca-
rácter sociodemográfico, como el sexo de los estudiantes, la edad, si 
tiene algún tipo de vinculación personal con discapacidad. La cumpli-
mentación del cuestionario se realizó de manera completamente anó-
nima. Para su cumplimentación, se obtuvieron todos los permisos nece-
sarios para dicha labor por parte del alumnado. 

Por lo que respecta al análisis estadístico de los datos se ha utilizado el 
programa estadístico JASP 0.16.3. Para dar respuesta a los diferentes 
objeticos planteados, se realizaron análisis descriptivos básicos de ten-
dencia central y dispersión, así como las distribuciones de frecuencias 
pertinentes. También, se han realizado análisis de correlación, así como 
un análisis de regresión lineal múltiple. La regresión múltiple es una ex-
tensión de la regresión simple que, en lugar de utilizar valores en una 
variable independiente o predictora para estimar valores en una variable 
dependiente o criterio, utilizan valores en varias variables independien-
tes o predictoras. La regresión múltiple establece la efectividad de un 
conjunto de variables independientes para explicar la proporción de la 
varianza en una variable dependiente utilizando una prueba de signifi-
cancia de r. Al comparar las ponderaciones beta, la regresión múltiple 
determina qué variables independientes son los predictores más fuertes 
de las variables dependientes.  

Además, para realizar los análisis de inferencia estadística, se utilizaron 
la prueba t para muestras independientes cuya finalidad ha sido la com-
parativa entre agrupaciones de las distintas variables sociodemográficas 
analizadas.  

4. RESULTADOS 

En primer lugar, se presentará un análisis descriptivo de los ítems de 
todas las escalas analizadas. Además de valorar las puntuaciones medias 
y medidas de desviación típica, se observan los valores de asimetría y 
curtosis para cada uno de los ítems analizados con el objetivo de valorar 
si estos ítems cumplen con el principio de normalidad. Este principio 
determina que aquellas puntuaciones de asimetría y curtosis superiores 
a la puntuación de 3,0 no son aceptables para cumplir dicho criterio. Tal 
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y como se observa en la tabla 1, los resultados señalan que, por lo que 
respecta al alumnado universitario analizado, estos presentan una pun-
tuación de 2,66 (dt= 0,89) sobre 5 en sus intenciones futuras de adecuar 
su ejercicio profesional hacia al ámbito de la discapacidad. Por lo que 
respecta a los ítems que componen la escala, se observa como el ítem 
con mayor valoración (M= 3,02; dt= 1,02) es el relacionado a la inten-
ción de relacionarse con personas con discapacidad en el desempeño de 
su ejercicio profesional. Por su parte, el ítem con una menor valoración 
(M= 2,37 dt= 1,15) es el relacionado con continuar su formación para 
orientar su ejercicio profesional hacia el ámbito de la discapacidad. 
Atendiendo a la escala de actitudes hacia la conducta, la valoración me-
dia de la escala en su conjunto es de 3,80 (dt= 0,70). De esta manera, se 
observa como el ítem con mayor valoración (M= 4,05; dt= 0,87) indica 
que adaptar una parte de tu profesión a atender personas con discapaci-
dad es beneficioso. Por su parte, el ítem con una menor valoración (M= 
3,60; dt= 1,04) muestra que, para los encuestados, adaptar una parte de 
tu profesión a atender personas con discapacidad es estresante. Seguida-
mente, atendiendo a la escala de norma subjetiva, se observa que el total 
de puntuación de dicha escala se encuentra en 2,69 (dt= 0,95) puntos. 
Además, el ítem con mayor valoración (M= 2,97; dt= 1,08) es el rela-
cionado estar motivado para adaptar una parte de la profesión hacia las 
personas con discapacidad, porque es lo que la mayoría de las personas 
que son importantes esperan. Por su parte, el ítem con una menor valo-
ración (M= 2,50; dt= 1,07) es el relacionado con la creencia en que la 
mayoría de las personas importantes esperan que adapte una parte de mi 
profesión hacia las personas con discapacidad. Finalmente, analizando 
la escala de control de comportamiento percibido, se observa como esta 
presenta una puntación de 3,67 (dt= 0,81) puntos. Además, se determina 
que el ítem con mayor valoración (M= 3,83; dt= 0,96) señala que, si 
quisiera, podría adaptar una parte de la profesión hacia las personas con 
discapacidad. Por su parte, el ítem con una menor valoración (M= 3,50; 
dt= 1,18) señala que depende completamente del alumno si se adapta 
una parte de la profesión a las personas con discapacidad. 
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TABLA 1. Análisis descriptivo de los ítems de la escala de intenciones futuras sobre el 
propósito de adecuar su ejercicio profesional con el ámbito de la discapacidad. 

 Media Desviación típica Asimetría Curtosis 

IF1 2,73 1,10 0,16 -0,43 

IF2 3,02 1,02 0,06 -0,19 

IF3 2,37 1,15 0,61 -0,14 

IF4 2,53 1,05 0,22 -0,45 

IF Total 2,66 0,89   

ACC1 3,67 0,86 -0,45 0,54 

ACC2 3,65 1,02 -0,91 1,04 

ACC3 3,60 1,04 -0,41 -0,26 

ACC4 4,05 0,87 -0,73 0,79 

ACC5 4,02 0,83 -0,94 1,78 

ACC Total 3,80 0,70   

NS1 2,58 1,15 0,33 -0,29 

NS2 2,70 1,06 0,26 -0,16 

NS3 2,50 1,07 0,43 -0,16 

NS4 2,97 1,08 0,14 -0,44 

NS Total 2,69 0,95   

CONCOMP1 3,83 0,96 -0,36 -0,80 

CONCOMP2 3,50 1,18 -0,37 -0,60 

CONCOMP3 3,57 1,01 -0,43 -0,11 

CONCOMP4 3,78 1,01 -0,56 0,17 

CONCOMP Total 3,67 0,81   

Fuente: elaboración propia 

Seguidamente, tal y como se puede observar en la tabla 2, se realizó un 
análisis de correlaciones con el objetivo de valorar las diferentes rela-
ciones existentes entre variables. Los resultados determinaron que, res-
pecto a las intenciones futuras, únicamente existía una relación estadís-
ticamente significativa con las variables actitudes hacia la conducta (r= 
0,29; p≤ 0,05) y norma subjetiva (r= 0,62; p≤ 0,05). Igualmente, no 
existe relación estadísticamente significativa entre las intenciones futu-
ras y el control del comportamiento percibido. Por su parte, también 
existe una relación estadísticamente significativa entre las variables 
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norma subjetiva y control del comportamiento percibido (r= 0,31; p≤ 
0,05).  

TABLA 2. Análisis de correlación entre escalas de intenciones futuras (IF), actitudes hacia 
la conducta (ACC), norma subjetiva (NS) y control del comportamiento percibido (CON-
COMP).  

 IF ACC NS CONCOMP 

IF —    

ACC 0,29* —   

NS 0,62* 0,19 —  

CONCOMP 0,18 0,18 0,31* — 

Fuente: elaboración propia 

A continuación, se ha realizado un análisis de regresión lineal múltiple 
con 4 dimensiones de la escala con la finalidad de conocer cuáles de 
ellos son los mejores predictores de las intenciones futuras de desarrollar 
su ejercicio profesional desde una perspectiva inclusiva (variable depen-
diente). De esta manera, se ha obtenido un modelo predictivo que ex-
plica un 44% de la varianza. Estos resultados se pueden observar en la 
tabla 3. 

TABLA 3. Coeficientes del modelo de regresión lineal múltiple.  

 Durbin-Watson 

R R² 
R² 

Ajus-
tado 

RMSE Cambio 
en R² 

Cambio 
en F 

gl1 gl2 p Autoco-
rrelación 

Esta-
dístico 

p 

0,68 0,47 0,44 0,67 0,32 33,58 1 56 <,001 0,12 1,74 0,32 

Fuente: elaboración propia 

Los resultados del análisis de regresión muestran que únicamente la va-
riable norma subjetiva (ß= 0,62) es predictora de manera significativa 
de la variable dependiente (intenciones futuras) observándose esta rela-
ción en sentido positivo. 
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TABLA 4. Análisis comparativo en función de sexo de los estudiantes.  

 Estadísticos de Multicolinealidad 

Modelo   ß t p Tolerancia FIV 
 (Intercept)  0,63 0,53    

  Acct 0,19 1,88 0,06 0,92 1,08 

  Nst 0,62 5,79 <, 001 0,83 1,21 

  Ccpt -0,04 -0,42 0,67 0,87 1,15 

Fuente: elaboración propia 

A continuación, se realizarán una serie de análisis de inferencia estadís-
tica para determinar si existen diferencias estadísticamente significati-
vas en función de las variables sociodemográficas sexo, edad y vincula-
ción con la discapacidad, observando dichas diferencias en función de 
las intenciones futuras de desarrollar el ejercicio profesional desde una 
perspectiva inclusiva. 

Tal y como se observan en la tabla 5, por lo que respecta al análisis de 
diferencias en función del sexo de los estudiantes, se indica que no exis-
ten diferencias estadísticamente significativas entre hombres y mujeres. 
No obstante, se observa como el grupo de mujeres (M= 2,71; dt= 0,90) 
obtienen una valoración media ligeramente superior al grupo de hom-
bres (M= 2,60; dt= 0,89). Por lo que respecta al tamaño del efecto de 
dichas diferencias, este determinó una potencia estadística insuficiente.  

TABLA 5. Análisis comparativo en función de sexo de los estudiantes.  

 M (dt) t (gl) p Cohen´s d 

Hombre 2,60 (0,89) 
0,48 (58) 0,64 0,12 

Mujer 2,71 (0,90) 

Fuente: elaboración propia 

Seguidamente, se estableció el análisis para determinar si existen dife-
rencias estadísticamente significativas en función de la edad de los es-
tudiantes. Tal y como se observa en la tabla 6, tampoco existen diferen-
cias estadísticamente significativas entre los grupos de edad analizado. 
Por lo que respecta al análisis de potencia estadística, este también de-
terminó una potencia insuficiente.  
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TABLA 6. Análisis comparativo en función de la edad de los estudiantes.  

 M (dt) t (gl) p Cohen´s d 

Menos de 21 
años 2,47 (0,77) 

-1,69 (58) 0,10 -0,44 
21 años o más 2,85 (0,96) 

Fuente: elaboración propia 

Finalmente, en la tabla 7, se puede observar el análisis comparativo rea-
lizado entre los estudiantes que manifestaban tener algún tipo de vincu-
lación con la discapacidad respecto que aquello que manifestaron que 
no tienen dicha vinculación. Los resultados muestran que no existen di-
ferencias estadísticamente significativas respecto a las intenciones futu-
ras entre ambos grupos (t= -0,21; gl= 58; p= 0,84). Así, fueron los alum-
nos que manifestaron no tener ningún tipo de vinculación con la disca-
pacidad lo que obtuvieron una mayor valoración (M= 2,69; dt=, 91) res-
pecto a los alumnos que señalaron tener algún vínculo con la discapaci-
dad (M= 2,64; dt= 0,88). Por lo que respecta a la potencia estadística, 
los resultados del análisis de d de Cohen indicaron una puntuación de 
0,05 puntos.  

TABLA 7. Análisis comparativo en función de la vinculación con la discapacidad de los 
estudiantes. 

 M (dt) t (gl) p Cohen´s d 

Si 2,64 (0,88) 
-,21 (58) 0,84 -0,05 

No 2,69 (0,91) 

Fuente: elaboración propia 

5. DISCUSIÓN 

El análisis de las intenciones futuras de los estudiantes ha sido amplia-
mente analizado en las últimas décadas en diversos ámbitos de la comu-
nidad científica. Es por ello por lo que, desde los diversos niveles aca-
démicos, se han ido adecuando las competencias a impartir en sus titu-
laciones, con el objetivo de satisfacer las necesidades sociales. Así, se 
requiere que los egresados sean capaces de satisfacer las necesidades 
que demanda la sociedad, independientemente del ámbito en el cual se 
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desarrolle un determinado ejercicio profesional. Por lo tanto, resulta be-
neficioso que sean revisados aquellos constructos que permitan incidir 
en una mejora en la adquisición de competencias profesionales, además 
de, que dichos constructos permitan a los estudiantes realizar su desem-
peño profesional de manera óptima, aprovechando así los diferentes re-
cursos a su disposición.  

De esta manera, los diferentes planes de estudio han tratado de acercar al 
estudiante la realidad laboral a través de las prácticas curriculares. Estas, 
han sido efectivas a través del uso de los distintos recursos disponibles 
para que el estudiante sea capaz de apreciar la utilidad de estos en los 
diferentes contextos que pueden encontrarse a la hora de realizar un de-
terminado ejercicio profesional. Por lo que respecta al ámbito de la dis-
capacidad e inclusión, existe una extensa variación de escenarios y con-
textos, lo que hace que el profesional que desarrolla su actividad laboral 
en el sector deba utilizar los diferentes recursos de los que se disponen 
de manera óptima. Atendiendo a los resultados obtenidos en el análisis 
de los estudiantes de derecho, estos presentan cierto interés en el sector 
de la discapacidad, no obstante, esas actitudes no son consecuentes para 
que luego estos ejerzan una práctica profesional orientada hacia la inclu-
sión. De esta manera, se entiendo que, debido a la particularidad de los 
contenidos en el grado de derecho, estos no trabajen de manera específica 
sobre los recursos para adaptar sus prácticas profesionales hacia entornos 
inclusivos, por lo cual, a pesar de que son conscientes de la importancia 
de dicha cuestión, no se baraja realizarlas en un futuro.  

Por su parte, se observa como la variable norma subjetiva sí que tiene 
valor significativo a la hora de presentar la intención de adaptar su ejer-
cicio profesional hacia entornos inclusivos. Este hecho destaca por la 
creencia normativa que poseen los estudiantes que, en vistas a las per-
cepciones o valoraciones de su entorno próximo, sí que plantearían la 
intención de adaptar su ejercicio profesional hacia entornos sociolabo-
rales inclusivos.  

Por su parte, las diferencias que pudieran existir respecto a las intencio-
nes de adaptar el ejercicio profesional hacia entornos inclusivos en fun-
ción de las variables sociodemográficos analizados no han sido estadís-
ticamente significativas. Por lo tanto, independientemente del sexo, la 
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edad y la vinculación que pudieran tener los estudiantes con el ámbito 
de la discapacidad no resultan ser significativas. Estudios anteriores 
(González-Serrano et al., 2017) señalan que aspectos sociodemográficos 
como la edad o el sexo de los estudiantes no son propensos a tener dife-
rencias estadísticamente significativas respecto al análisis de intencio-
nes futuras. 

Comprender las evaluaciones que realizan los estudiantes sobre una de-
terminada temática sigue siendo de interés para la comunidad científica. 
A pesar de que ha sido una de las áreas de investigación con mayor in-
terés académico, las intenciones futuras de los estudiantes permiten a 
investigadores y profesionales acercarse hacia las valoraciones que el 
estudiante percibe sobre su ejercicio profesional. Este tipo de variables, 
como el análisis de las intenciones futuras del alumnado, intenta analizar 
y optimizar el conocimiento sobre la transferencia que existe entre el 
ámbito académico y la realidad social. De este modo, especialmente en 
el sector de la discapacidad y la inclusión, es importante conocer que 
variables nos pueden ayudar a orientar la práctica profesional hacia en-
tornos sociolaborales inclusivos, especialmente en profesiones donde, 
en principio, puedan valorarse ajenas al ámbito de la discapacidad e in-
clusión.  

6. CONCLUSIONES  

Los estudiantes de derecho manifiestan una tendencia o intención con-
ductual de vincular su práctica profesional al sector de la discapacidad, 
muy influida por normas subjetivas. Por ello, valoran positivamente el 
hecho de que vincular sus actividades profesionales a la realidad de la 
discapacidad, como egresados, contribuye a un entorno social y laboral 
inclusivo. Esta evaluación está determinada por la presión social perci-
bida. También cabe señalar que ni la actitud hacia dicha conducta ni el 
control percibido de la conducta (habilidades) afectan al interés o inten-
ción de los estudiantes por adaptar su actividad profesional al ámbito de 
la discapacidad. 
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Sin embargo, los resultados obtenidos en este estudio no deben extrapo-
larse a toda la población y, por tanto, deben utilizarse con precaución. 
No obstante, este tipo de análisis brinda información valiosa al mostrar 
la realidad de las poblaciones académicas, acercando a los docentes y a 
los encargados de la organización, diseño y gestión de titulaciones la 
necesidad de hacer un mayor aporte de contenidos relacionado con el 
ámbito de la discapacidad y la inclusión. Como consideración para fu-
turos trabajos, puede ser interesante ampliar el tamaño de la muestra del 
estudio y hacerlo extrapolable a diversos grados. Este hecho hace que 
también pueda ser interesante analizar otro tipo de variables como la 
trayectoria profesional del estudiante o la apertura a la diversidad, y 
comprender en qué medida estas variables influyen en su capacidad fu-
tura para adecuar sus prácticas profesionales hacia entornos sociolabo-
rales inclusivos.  
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1. INTRODUCCIÓN  

El presente estudio tiene como objetivo problematizar el papel del edu-
cador social en el contexto socioeducativo, como mediador de lazos de 
proximidad y encuentro con el outro entre la comunidad y en la comu-
nidad. La escuela acoge diariamente a niños y jóvenes de diferentes cul-
turas, por lo que es urgente fortalecer los lazos sociales que se establecen 
entre y en la comunidad, mediante el ejercicio de una pedagogía basada 
en la participación y mayor proximidad y encuentro entre personas que 
caminan colaborativamente hacia la inclusión y la la promoción del diá-
logo intercultural y las prácticas de ciudadanía comunitaria. 

De la experiencia que tuve como pedagoga social/educadora social en una 
de escuela en Portugal, destaco el papel central que estos técnicos de in-
tervención social juegan en la vida social y escolar para contribuir al desa-
rrollo del pilar de la comunidad., pues el pilar de la cultura organizacional 
y el currículo ya están más arraigados en las prácticas que desarrollan las 
diferentes estructuras de la escuela como organización educativa. 

En el mundo líquido en el que vivimos (Bauman, 2021), cada vez más 
incierto y diverso, la escuela refuerza su función social de contribuir al 
bienestar de todos y cada uno de los agentes educativos, así como del 
orden social. Eres importante impulsar actividades y proyectos que em-
poderen a los participantes en el ejercicio de los derechos humanos y 
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valores como la paz, la solidaridad, el respeto al prójimo, en el sentido 
de la convivencia pacífica y el desarrollo humano sustenible.  

2. OBJETIVOS 

‒ Reflexionar sobre el papel del educador social como agente de 
proximidad entre y en la comunidad. 

‒ Conocer las habilidades del mediador intercultural en contex-
tos socioeducativos. 

‒ Compartir actividades desarrolladas para fortalecer el pilar co-
munidad. 

‒ Valorar el potencial de la educación en la transformación de 
las personas. 

3. METODOLOGÍA 

En términos metodológicos, este estudio se encuadra en el paradigma 
interpretativo, recurriendo a enfoques pedagógicos y metodológicos 
centrados en la pedagogía de la participación que evidencian procesos 
transformadores que ocurren entre la comunidad y en la comunidad. 

Se decribirán algunas de las actividades desarrolladas en la promoción 
de los derechos humanos e de la convivencia pacífica e del bien-estar de 
y en la comunidade, que resultaran em el tendedero por los derechos del 
niño, tal como ilustra la figura 1. 
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FIGURA 1 – Tendedero por los derechos del niño 

 
(Fuente: https://gabinetemediacao19.wixsite.com/gmais/post/estendal-dos-direitos-da-

crian%C3%A7a). 

4. RESULTADOS 

Como pedagoga social/educadora social, desarrollé en una escuela en 
Portugal de 2016 a 2021 un proyecto para crear una Oficina de Media-
ción, dentro de una de las medidas de la política educativa, del Programa 
Nacional para la Promoción del Éxito Escolar. Se creó una Oficina de 
Mediación, con un equipo multidisciplinar, para dar respuesta a las ne-
cesidades de la escuela a fin de propiciar la consolidación de la convi-
vencia pacífica, la mejora del bienestar escolar, pensando en el alumno 
como persona, mejorando sus habilidades socioemocionales y desarro-
llando todo su potencial, en el sentido del bien común (Petrella, 2008). 

El desafío más apremiante se refería a la mejora del éxito educativo y el 
bienestar de la comunidad escolar, una mejor acogida de la diversidad 
cultural y una mayor participación de toda la comunidad, a través de 
estrategias para el desarrollo de la cultura organizacional y el 
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establecimiento de relaciones interacciones más positivas y la aproxi-
mación entre escuela, familia y sociedad. 

Se destaca el papel central del educador social en el desarrollo y promo-
ción de la convivencia pacífica y el desarrollo de todas las potencialida-
des de los destinatarios, como forma de promover el éxito educativo y 
la inclusión. 

Se desarrollaron acciones en materia de prevención de conflictos y jor-
nadas de capacitación/empoderamiento de agentes educativos para fo-
mentar la comunicación asertiva; desarrollar, en los miembros de la co-
munidad educativa, habilidades que los preparen para los cambios, así 
como una percepción y vivencia más positiva de la escuela por parte de 
todos; Fomentar la participación de los estudiantes en proyectos e ini-
ciativas escolares y comunitarias. 

A partir de la experiencia que tuve, encontré que la acción del peda-
gogo/educador social como interventor socioeducativo se desarrolla en 
una relación dialéctica entre 2 ejes principales de intervención: 

4.1. LA ESCUELA COMO RECURSO COMUNITARIO, YA QUE LA ESCUELA 

ASUME CADA VEZ MÁS UN PAPEL EDUCATIVO Y SOCIAL EN EL CONTEXTO 

DE LA EDUCACIÓN/FORMACIÓN PERMANENTE. 

Cabe destacar la apertura de la escuela a la comunidad con la implemen-
tación de una beca de voluntariado y el desarrollo de iniciativas que in-
volucran a las instituiciones locales para responder de manera efectiva a 
las necesidades de las familias. De esta manera, contribuimos al desa-
rrollo de los valores de solidaridad, equidad e inclusión, cumpliendo los 
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS). 

Los ODS también se desarrollan a través de la promoción de acciones 
formativas dirigidas a la comunidad, con el fin de desarrollar una edu-
cación para los derechos humanos, con el fin de minimizar los proble-
mas de conflicto que forman parte de la cotidianidad escolar y promover 
prácticas de convivencia pacífica. 

Se promuvió el bienestar y la felicidad de la comunidad educativa a tra-
vés de la promoción de sesiones de yoga y mediación. 
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Participación de la familia en la Escuela em lo desarrollo de actividades 
de promoción de la convivencia pacífica. 

4.2. LA COMUNIDAD COMO RECURSO DE LA ESCUELA. 

La comunidad es también un recurso importante para la escuela, en la 
co-construcción de un proyecto global de convivencia pacífica y el desa-
rrollo del bienestar en y en la comunidad. Destaca la colaboración de la 
comunidad educativa en la beca de voluntariado – Coopera – creada por 
la oficina de mediación de la escuela. Esta beca de voluntariado pretende 
potenciar el espacio físico y relacional como lugar de construcción ac-
tiva de prácticas y derechos humanos, participativo y conciliador. 

Otra de las iniciativas desarrolladas se refiere a la participación de per-
sonas de la comunidad para promover actividades sobre temas de interés 
para la formación integral de los estudiantes y el resto de la comunidad. 
Destaca la actividad de conmemoración de la convención de los dere-
chos del niño, realizada en alianza entre la escuela y la comunidad, con-
cretamente la Comisión de Protección a la Niñez y la Adolescencia, en 
la que participaron los alumnos de la escuela con prendas con mensajes 
alusivos a los derechos del niño que se colocaron en el “tendedero de los 
derechos del niño”. 

5. DISCUSIÓN 

En el desarrollo de actividades de mediación intercultural a favor de los 
derechos humanos, destaca el papel del educador social como mediador 
de estrechos vínculos entre la escuela y la comunidad. Su intervención 
socioeducativa se desarrolla en torno a la pedagogía social de la proxi-
midad humana valorando el “modelo diamante” (Holthoff & Eichsteller, 
2009). El pedagogo/educador social busca un diamante en todas y cada 
una de aquellas personas con las que interactúa, valorando las potencia-
lidades de cada una y creando condiciones para poner en común todos y 
cada uno de los diamantes, en una relación dialógica. 

Se considera que el ejercicio de la pedagogía social de la proximidad 
humana lleva al pedagogo/educador social a orientar su práctica por 5 
grandes supuestos: 
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1. Cada persona tiene un diamante en sí mismo que es impor-
tante descubrir y valorar. 

2. La empatía y el diálogo son la base de la mediación intercul-
tural y social. 

3. La intervención socioeducativa proporciona bienestar y feli-
cidad en el sentido de transformar a las personas. 

4. Se enfoca en una mirada holística y en un proceso educativo 
a lo largo de la vida, permitiendo el desarrollo de aprendizajes 
cognitivos (saber), emocionales (saber ser/estar/convivir) y 
motores (saber hacer). 

5. Las actividades de mediación intercultural enfocadas en la va-
loración de los derechos humanos, desarrolladas en y en la co-
munidad, contribuyen al empoderamiento de las personas en 
lo ejercício de los derechos humanos. 

Se crearon espacios de encuentro que dieron como resultado expe-
riencias socioeducativas e interculturales muy (trans)formadoras. 
Como cada uno de nosotros, la escuela, como organización educativa 
que aprende, se (re)construía diariamente, sabiendo lo que quería y 
hacia dónde iba. En la comunidad se coconstruyeron materiales pe-
dagógicos en el campo de la educación en derechos humanos, así 
como otros materiales que promuevan una cultura de convivencia pa-
cífica (Madureira, 2022a). 

6. CONCLUSIONES  

La implementación de la Oficina de Mediación como una estructura pri-
vilegiada de interlocución y mediación en red con los recursos de la pro-
pia escuela y la comunidad, permitió que las diferentes estructuras de la 
escuela tomaran conciencia de la importancia de consolidarse no solo en 
la cultura organizacional, ni en el currículo, sino también y sobre todo 
en la comunidad, una pedagogía de la proximidad humana, basada en la 
coparticipación de toda la comunidad a favor de un proyecto de ciuda-
danía global. 

En este sentido, este estudio destaca el papel que tiene el pedagogo/edu-
cador social en el desarrollo de acciones de sensibilización en la 
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comunidad y con la comunidad para que entiendan la mediación inter-
cultural como un proceso esencialmente plural, valorando la singulari-
dad de cada uno, poniendo en en diálogo y en proximidad con otras sin-
gularidades, contribuyendo al bienestar y al desarrollo y transformación 
de los agentes comunitarios. El educador social, como mediador de los 
lazos interculturales de proximidad, constituye un ancla de conexión de 
la comunidad con la escuela y de la escuela con la comunidad, contribu-
yendo así a que junto con los agentes de la comunidad, busquen dar res-
puestas ajustadas a las necesidades. de las familias de los estudiantes 
que a menudo viven situaciones de fragilidad social, económica, cultural 
y laboral. Se considera que sólo a través de la cercanía y la escucha ac-
tiva del otro se puede transitar efectivamente hacia una educación para 
los derechos humanos, transformadora y emancipadora. Las actividades 
desarrolladas en la educación para los derechos humanos contribuyeron 
a la transformación de la comunidad y en la comunidad educativa, se 
construyó una escuela más humanista, democrática, intercultural e in-
clusiva (Madureira, 2022b). 
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 1. INTRODUCCIÓN  

La enseñada universitaria supone un reto para el profesorado, que com-
bina docencia, investigación y en ocasiones práctica laboral fuera de la 
universidad. El docente-investigador debe conjugar sus resultados en el 
ámbito investigador con la calidad de su tarea docente. Así, uno de los 
grandes retos del profesorado universitario consiste en integrar procesos 
de innovación, investigación y evaluación en su práctica docente con el 
objetivo de mejorar la calidad educativa.  

Como señala Camilli (2012), el papel del profesor universitario en rela-
ción con la impartición de clases magistrales supone un proceso unidi-
reccional centrado básicamente en la enseñanza y en la transmisión de 
saberes. Michavila (2009) señala que la formación universitaria espa-
ñola se ha caracterizado mayoritariamente por ser demasiado poco prác-
tica y muy teórica. Continúa señalando que “el cambio del paradigma 
educativo se debe centrar en la sustitución de una enseñanza excesiva-
mente teórica por una educación activa y en el uso de nuevas tecnolo-
gías” (Michavila, 2009, p. 4). 

En la era de la tecnología, donde prácticamente cualquier pregunta 
puede ser resuelta en motores de búsqueda de manera inmediata, la “re-
flexión” y el “análisis detallado de los casos particulares”, en muchas 
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ocasiones, queda en un segundo plano. La obtención de información a 
alta velocidad puede conllevar la falta de exploración y reflexión dando 
lugar a respuestas o tomas de decisiones automatizadas y generalizadas. 
Este es un tema que preocupa mucho a los profesionales de la enseñanza 
universitaria, especialmente a los del área social como los trabajadores 
sociales.  

Las situaciones que se trabajan en el área de los servicios sociales co-
munitarios básicos, aunque inicialmente pueden parecer similares, tie-
nen un carácter muy particular que solo puede trabajarse desde la com-
prensión individual de cada caso. Un trabajador social, o cualquier otro 
profesional que se dedica a la relación de ayuda con personas y familias 
en situaciones de vulnerabilidad, debe fomentar su lado más reflexivo, 
empático, analítico y colaborativo (Casado et al., 2020). Cada persona y 
familia tiene una situación particular que la lleva a tomar sus propias 
decisiones, por lo que conocerlas, explorarlas y trabajar en base a éstas, 
es fundamental (Madsen, 2009; Escudero, 2012). Los docentes preten-
den que sus estudiantes comprendan y analicen de forma detallada los 
casos con los que trabajan, evitando la generalización y centrándose en 
la persona o familia concreta. Todo ello supone un reto importante en el 
cual se pretende dejar de lado la enseñanza tradicional unilateral en la 
que se basa la clase magistral tan instaurada en el ámbito de la educación 
superior, dando paso a metodologías innovadoras que permitan la co-
construcción del conocimiento, de modo que los estudiantes sean parte 
activa en este proceso de aprendizaje.  

Cabe señalar que los estudiantes, en general, están expuestos a una am-
plia gama de situaciones potencialmente estresantes que podrían afectar 
negativamente su rendimiento académico y su salud. Especialmente du-
rante la vida universitaria, los estudiantes deben enfrentarse a múltiples 
exigencias académicas (examen, exceso de trabajo, metodología de en-
señanza excesivamente memorística y prácticas curriculares entre otros) 
además de otros estresores personales y sociales (Valero-Chillerón et 
al., 2019). Todo ello supone otro reto para el profesorado, que necesita 
adquirir metodologías de enseñanza que motiven y faciliten el aprendi-
zaje. 
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Aun existiendo todos estos hándicaps, el espacio universitario supone 
para el alumnado una gran oportunidad para desarrollar sus habilidades 
comunicativas y sociales, así como para aprender a gestionar las emo-
ciones en relación con su trabajo. Todas estas competencias son suscep-
tibles de aprenderse y evaluarse.  

El presente capítulo brinda una contribución didáctica a docentes uni-
versitarios, que pueden encontrar en esta experiencia un apoyo pedagó-
gico para favorecer un entorno cooperativo en el aula. Este trabajo es 
fruto de un proyecto de innovación docente titulado “1-2-4: Aprendizaje 
cooperativo en trabajo social con familias especialmente vulnerables”. 
Este proyecto está enmarcado en la asignatura “Trabajo Social con Fa-
milias Multiproblemáticas” del primer semestre de cuarto curso del 
Grado en Trabajo Social (GTSO) de la Universitat de les Illes Balears. 
Cabe señalar que este proyecto de innovación educativa fue financiado 
por el Institut de Recerca i Innovació Educativa (IRIE) de la Universitat 
de les Illes Balears (UIB).  

Esta experiencia de innovación docente en asignaturas de intervención 
social da respuesta a la reivindicación del Espacio Europeo de Educa-
ción Superior (EEES). Los créditos relativos al Sistema Europeo de 
Transferencia de Créditos (ECTS), requieren la promoción de una im-
plicación activa de los estudiantes en su aprendizaje. Así, el alumnado 
dispone de dos horas semanales para la adquisición de conocimientos en 
grupo grande (formado por todo el alumnado matriculado en la asigna-
tura), y dos horas quincenales para la adquisición de conocimientos en 
grupo mediano (con un máximo de 25 alumnos por grupo). En el espacio 
de grupo grande se trabajan contenidos más teóricos, mientras que en el 
grupo mediano se pueden adquirir competencias relacionadas con con-
tenidos más prácticos.  

1.1. ENSEÑANDO TRABAJO SOCIAL CON FAMILIAS EN SITUA-
CIONES DE ESPECIAL VULNERABILIDAD 

Los profesionales del trabajo social son expertos en relación de ayuda, 
y realizan una conexión emocional o enganche con sus clientes, para 
acompañarlos en su proceso de cambio a través de la empatía y la alianza 
terapéutica. La naturaleza del trabajo social expone a los profesionales 
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de manera diaria a la escucha activa de historias de gran contenido emo-
cional. Se enfrentan continuamente a situaciones de alta tensión y/o con-
flictividad (Cuartero, 2018). Trabajar con situaciones de personas en sus 
últimos días de vida, abusos sexuales infantiles, violencia de género o 
violencia de forma genérica, soledad, pobreza, familias o personas y ni-
ños/as en crisis, son ejemplos diarios de casos que debe manejar un pro-
fesional del trabajo social. Así, la ansiedad, el miedo, la culpa, la ver-
güenza, el enojo, la depresión, la tristeza o la ira son las emociones 
(Lazarus and Lazarus, 2000) que predominan entre las personas que acu-
den a centros de servicios sociales.  

Esta profesión supone un trabajo nada sencillo que implica el bienestar 
y la mejora de la calidad de vida de las personas que por diversos moti-
vos están sufriendo. Se trata de que los futuros profesionales aprendan a 
escuchar, reflexionar y acompañar a las familias. En muchas ocasiones, 
el trabajo implica soledad en la toma de decisiones.  

Así, el proceso de enseñanza de trabajar con familias en situaciones de 
especial vulnerabilidad implica que los estudiantes adquieran unas com-
petencias específicas para desarrollar su futuro trabajo. Algunas de estas 
competencias, que se detallan en la guía docente de la asignatura, y que 
se corresponden con las de la memoria verificada del Grado, son: adqui-
rir la capacidad de elaborar informes orales y escritos; trabajar de ma-
nera eficaz en el seno de sistemas, redes y equipos multidisciplinares; 
gestionar conflictos, dilemas y problemas éticos complejos identifi-
cando los mismos y diseñando estrategias de superación; preparar, pro-
ducir, implementar y evaluar los planes y proyectos de intervención; in-
teractuar con personas, familias, grupos, organizaciones y comunidades 
aplicando los métodos, modelos, estrategias y técnicas de trabajo social; 
el uso de la mediación como estrategia de intervención; la resolución en 
situaciones de riesgo previa identificación y definición de la naturaleza 
del mismo; crear y apoyar redes sociales como objeto y medio de inter-
vención en los niveles individual, familiar, grupal y comunitario; saber 
responder a situaciones de crisis valorando la urgencia de las situacio-
nes, planificando y desarrollando acciones para hacer frente a las mis-
mas; así como establecer relaciones profesionales, identificando 
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necesidades, problemas, dificultades y conflictos, al objeto de identificar 
la forma más adecuada de intervención.  

Los estudiantes deben enfrentarse, en esta asignatura, al reto de apren-
den el “qué hacer”, un contenido más teórico que requiere la lectura y el 
conocimiento de una estructura y una metodología propia del trabajo 
social individual y familiar. También se hace imprescindible adquirir 
habilidades más prácticas, lo que llamamos el “cómo hacer”. Primero se 
aplica la enseñanza de contenidos teóricos, trabajando “qué” debe ha-
cerse durante un proceso de intervención, es decir, los pasos a seguir y 
la estructura metodológica. Esto es necesario para crear una base sobre 
la que sustentar la práctica de la intervención, ya que se necesita de una 
improvisación sobre un contenido previo, esto es, una “improvisación 
disciplinada”, como sugieren Madsen y Gillespie (2014). La dificultad 
aparece cuando estos estudiantes deben poner en práctica el contenido 
teórico y adaptarse a cada persona, familia y circunstancia. Por ello, en 
el espacio de grupo mediano, el alumnado tiene la oportunidad de prac-
ticar, de manera simulada, casos reales. 

Este espacio permite a los estudiantes responsabilizarse de los casos, 
trabajar sus emociones y poder reflexionar sobre los posibles errores que 
pueden darse a lo largo del proceso de intervención. Así, los estudiantes 
pueden trabajar “como si” fuesen los profesionales que van a intervenir 
con esa familia, realizando propuestas de intervención realistas, de 
modo que adquieran habilidades y competencias que desarrollarán en su 
futuro laboral.  

1.2. TRABAJO COOPERATIVO  

Como se menciona anteriormente, la enseñanza de procesos de interven-
ción con familias supone un reto para el profesorado del grado de trabajo 
social. En ocasiones, la típica clase magistral no es efectiva cuando se 
trata de adquirir competencias y habilidades en relación con temáticas 
como el trabajo social colaborativo con familias especialmente vulnera-
bles. En efecto, no es lo mismo tener conocimientos sobre “qué habría 
que hacer” en una situación dada, que tener competencias para saber 
“cómo” realizar ese proceso de intervención en esa situación concreta. 
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Por tanto, resulta imprescindible introducir metodologías que faciliten 
la construcción de conocimiento de forma cooperativa.  

Vivimos en sociedad y la cooperación es la forma habitual de interaccio-
nar. No se puede concebir la vida sin la cooperación. Las actividades de 
ocio, la familia, el trabajo o los estudios, implican la colaboración y la 
cooperación para que puedan llevarse a cabo de forma exitosa. Como se-
ñala Gómez, “la cooperación es inherente a toda actividad humana, por lo 
tanto debería fomentarse en los escenarios educativos” (2000, p. 45). 

Ya en 1998, Freeman habla del aprendizaje cooperativo como una prác-
tica revolucionaria. Esta metodología tiene por objetivo la construcción 
de conocimiento y la adquisición de competencias y habilidades sociales 
(Freeman Herreid, 1998). Los autores David W. Johnson y Roger T. 
Johnson lo definen como el uso didáctico de pequeños grupos para que 
los estudiantes colaboren de forma conjunta maximizando aprendizaje 
y el del resto de los miembros del grupo (2014, 1989). La cooperación 
consiste en llevar a cabo una acción de forma conjunta con la intención 
de alcanzar objetivos comunes. En una actividad cooperativa, los estu-
diantes trabajan para obtener resultados que sean beneficiosos para ellos 
mismos y para todos los demás miembros del grupo (Sanchez Marin et 
al., 2019). 

Los miembros de los grupos deben ser conscientes de que sin la coope-
ración de cada uno de ellos no es posible alcanzar una meta común. Más 
concretamente hablamos de “interdependencia”, ya que sus logros de-
penden, en parte, de los logros del resto de componentes del equipo 
(Juárez-Pulido et al., 2019). Se pueden señalar cuatro factores que inter-
vienen en el éxito del trabajo cooperativo. Estos son la motivación, la 
cohesión social, el desarrollo cognitivo y la elaboración cognitiva 
(Slavin, 2014). 

Las investigaciones evidencian grandes beneficios al poner a los alum-
nos en pequeños grupos interactivos de unos 4-5 personas y ofrecerles 
un caso para analizar de forma conjunta. Como señalan Mendo-Lázaro 
y compañeros, la metodología cooperativa “ofrece a los estudiantes uni-
versitarios la oportunidad de desarrollar competencias interpersonales, 
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sociales y de trabajo en equipo que pueden ser decisivas en su éxito pro-
fesional y social”(2018, p. 1). 

Una revisión sistemática que incorpora 18 meta-análisis evidenció que 
el aprendizaje cooperativo es una metodología pertinente frente a otras 
metodologías tradicionales (Camilli-Trujillo et al., 2012). Los autores 
señalan que el aprendizaje cooperativo se convierte en un indicador es-
timable y predictor de buenos resultados. Según señala Freeman (1998), 
un meta-análisis llevado a cabo por Jonhson y Jonson incluía 1,200 in-
vestigaciones que comparaban el desempeño adquirido por estudiantes 
en el uso de metodologías clásicas (clases magistrales) con el trabajo 
cooperativo. Los resultados indican que el aprendizaje cooperativo ge-
nera más aprendizaje que las acciones más individualistas.  

Así como indica Maldonado-Pérez (2007), en el contexto educativo se 
distingue entre trabajo colaborativo y trabajo cooperativo, aunque mu-
chos autores lo usen de forma indistinta. El trabajo cooperativo, según 
Zañartu (2000), se relaciona más a la vertiente Piagetina del constructi-
vismo. Esta misma autora nos invita a reflexionar sobre el constructi-
vismo social. Este enfoque constructivista parte del principio de que el 
conocimiento no es transmitido de manera unilateral del profesor al 
alumno, sino que cada uno construye el conocimiento asimilando y ade-
cuando nueva información a su sistema cognoscitivo (Gómez, 2000). El 
trabajo social da un paso más allá hablando del construccionismo social, 
y sostiene que no existe una diferencia entre observador y observado, 
sino más bien una relación recursiva. Desaparece la única verdad para 
entrar en el panorama de “diversas verdades”. El trabajo grupal sobre 
casos sociales puede fomentar la pluralidad de visiones ya que, sobre 
una misma situación, distintas personas, pueden ver diferentes escena-
rios. Esta polifonía de voces contribuye a maximizar los resultados de 
las intervenciones (Seikkula y Olson, 2003). Así, la realidad se consi-
dera algo co-construido, entendiendo que resulta fundamental conocer 
cómo vive su realidad y su situación particular cada persona o familia. 
Por ello, el profesional del trabajo social debe mantener, en todo mo-
mento, una actitud tolerante, comprensiva y colaborativa, y una curiosi-
dad genuina para conocer a la familia, más allá de su situación-problema 
(Madsen, 2011).  
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2.OBJETIVOS 

El propósito de este trabajo es la sistematización y evaluación sobre la 
experiencia de trabajo cooperativo llevada a cabo en el aula en una asig-
natura de índole social. Este proyecto de innovación docente pretendía, 
mediante el aprendizaje cooperativo, que el alumnado de cuarto curso 
del Grado en Trabajo Social de la UIB integrara conocimientos y com-
petencias a partir del análisis y reflexión grupal en diversos supuestos 
prácticos.  

Toda esta experiencia nace del interés del profesorado para favorecer un 
aprendizaje cooperativo, en el cual el alumnado de trabajo social pueda 
fomentar su creatividad, reflexión, toma de decisiones, así como trabajar 
el liderazgo, aumentando su eficacia y productividad.  

Por tanto, el alumnado realiza una aplicación práctica de contenidos tra-
bajados previamente como son:  

‒ La postura relacional con familias en situación de vulnerabilidad  

‒ Tipos de estrategias de indagación colaborativa 

‒ Propuestas para realizar una intervención conjunta con otros 
profesionales implicados. 

3. METODOLOGÍA 

La metodología 1-2-4 implica un trabajo por etapas. Inicialmente se ne-
cesita una adquisición de contenidos a nivel individual, para posterior-
mente poner en práctica las competencias a nivel de pareja. El trabajo 
en dupla se lleva a cabo en el aula y durante las horas de docencia de 
grupo mediano. Una vez la dupla realiza el análisis del caso, se trabaja 
a nivel de grupo pequeño, uniendo dos duplas (ver figura 1), también 
dentro del aula. En ocasiones, esos grupos de 4 personas deben continuar 
el trabajo fuera de la sesión (trabajo autónomo). Los resultados deriva-
dos de la actividad grupal son expuestos al grupo mediano, y evaluados 
posteriormente con la entrega de una tarea (que puede ser de entrega 
individual o en grupo pequeño, se van alternando ambas modalidades). 
De este modo, los estudiantes se responsabilizan, con ayuda del docente, 
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de su propio proceso de aprendizaje, pero al mismo tiempo colaboran 
con sus compañeros/as durante la sesión.  

FIGURA 1. Modelo de trabajo 1,2,4 

 
Fuente: elaboración propia 

Se debe dotar a los estudiantes de estructuras adecuadas que puedan ga-
rantizar las condiciones mínimas de participación y permitir un correcto 
desarrollo de habilidades sociales (Mendo-Lázaro et al., 2018). Así, en 
este proyecto se ofreció a los estudiantes un espacio en el aula en el que 
pudiesen reflexionar, tanto en duplas como en grupos de 4 personas, so-
bre cuestiones relacionadas con posibles intervenciones a desarrollar 
con una serie de casos reales (anonimizados).  

Para llevar a cabo el trabajo grupal es imprescindible que se genere una 
atmósfera de cooperación, apoyo, escucha y ayuda entre el propio grupo. 
Gómez (2000), citando a Davidson (1990), señala que los grupos peque-
ños suministran un mecanismo social de apoyo para el aprendizaje. Ade-
más, ofrecen oportunidades de éxito para todos los participantes del 
grupo, ya que la interacción está diseñada para que se ayuden unos a 
otros. Este tipo de intervención genera que los estudiantes pueden per-
suadirse los unos a los otros acerca de la lógica de sus argumentos. Ade-
más, enriquece la visión o punto de vista de cada participante, ya que se 
nutre de los enfoques, análisis y reflexiones del resto de miembros del 
grupo. El hecho de compartir, posteriormente, con todo el grupo me-
diano, los resultados del trabajo llevado a cabo, contribuye a poder rea-
lizar reflexiones con una polifonía de voces mayor.  

El alumnado de la asignatura “Trabajo Social con Familias Multiproble-
máticas” (cuarto curso GTSO-UIB) trabaja en varios supuestos 
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prácticos a lo largo del semestre, activando diferentes saberes que se han 
ido trabajando en sesiones anteriores. El análisis de casos consiste en 
presentar a los estudiantes una redacción sobre un caso familiar real, 
enmarcado en la intervención que se desarrolla en servicios sociales co-
munitarios básicos. Se solicita a diversos profesionales en activo que 
expliquen un caso que están trabajando (o que hayan trabajado reciente-
mente), para dar más realismo a la situación. El alumno debe indagar y 
conocer el caso para posteriormente hacer una propuesta de intervención 
a nivel familiar que sea apropiada y consensuada con la familia. En este 
sentido, el análisis de casos también incluye el proceso para la resolu-
ción del problema.  

Trabajar sobre casos reales favorece que los estudiantes se motiven y 
sean ellos mismos quien dirijan su propio aprendizaje y se involucran 
activamente en el caso. Se pretende que descubran la valía del aprendi-
zaje y sean capaces por ellos mismos de guiar el proceso de análisis y 
definición de una propuesta de intervención colaborativa encaminada a 
la resolución del caso.  

El último eslabón del trabajo 1-2-4 es la exposición del trabajo con el 
objetivo de transmitir el conocimiento obtenido al resto del grupo, ge-
nerando debate y reflexiones sobre diferentes aspectos trabajados. Las 
clases expositivas favorecen la simplificación del material siendo una 
puerta de entrada para comprender temas complejos (Gómez, 2000, p. 
50): 

simplificar el material, ofreciendo una puerta de entrada para aprender 
temas complejos; dan la oportunidad de que el alumno pregunte, clarifi-
que y corrija concepciones erróneas; pueden dejar una fuerte huella au-
ditiva y visual incrementando la retención; además, pueden transmitir el 
entusiasmo y el interés del maestro para motivar al alumno a aprender.  

La evaluación de los créditos de grupo mediano se realiza tanto a nivel 
individual (dos entregas) como grupal (dos entregas). La otra mitad de 
la nota final de la asignatura deriva de un examen escrito sobre conteni-
dos teóricos trabajados en grupo grande y con metodologías más tradi-
cionales.  

A continuación, exponemos la información que recibió el alumnado en 
relación con el primer caso de los tres que trabajaron a lo largo del 
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semestre. Se expone cómo llega la persona al servicio, la información 
previa, y el estado emocional de la persona (en este caso, enfadada y 
angustiada). También se les facilitan una serie de preguntas para que 
reflexionen, siguiendo la metodología 1-2-4, y puedan empezar a dise-
ñar posibles intervenciones.  

3.1. CASO PRÁCTICO  

Acabas de llegar a servicios sociales de XXX. Llevas una semana traba-
jando, y has asumido las citas de la anterior profesional (embarazo de 
riesgo, tienes una previsión de 9 meses de contrato).  

La semana que viene tienes citada a Yaneira Somosaguas, con la indi-
cación de “ayuda económica urgente”. Introduces sus datos en el sistema 
informático para ver si ya ha acudido anteriormente, y ves que, en 
efecto, hay intervenciones desde 2010.  

Ese mismo día (aún no has podido leer nada del expediente), en la 
reunión de equipo, una de las educadoras sociales solicita intervención 
de Trabajadora Social (TS) en un caso. Cuando dice el nombre de la 
madre, descubrís que es la misma mamá que ha pedido esa cita. La edu-
cadora social te explica que una de las hijas, Adelina, presenta absen-
tismo escolar, que la orientadora del instituto no sabe qué más hacer para 
que vaya. Explica que Yaneira, la madre, justifica las faltas de la hija, 
diciendo que hay mucho por hacer en la casa y que ella “no llega a todo”. 
La educadora social (ES) propone trabajo conjunto ES + TS para ver si 
consiguen motivar a Adelina a que continúe sus estudios. La ES sostiene 
que, si la madre se ve menos ahogada económicamente, a lo mejor ve 
con mejores ojos que la hija vaya al colegio (está empezando 3 de ESO. 
Repitió 1 de ESO, así que en 6 meses ya cumplirá los 16 años, y dejará 
de ser obligatorio que acuda al centro educativo). 

Lees el expediente para ver qué se ha hecho hasta el momento. Esta es 
la información con la que cuentas: 
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Composición del núcleo familiar de convivencia 

Yaneira vive con su pareja y sus 4 hijos:  

‒ Samuel, el mayor, tiene 18 años. No queda claro en el HSI si 
ha terminado o no los estudios. Tarjeta SOIB tramitada. La po-
licía le pilló trapicheando y está pendiente de juicio. También 
realizó el año pasado 100 horas de TBC (junto a unos amigos 
acosaron a otros jóvenes del pueblo, a uno de ellos le hicieron 
desnudarse y le robaron la ropa). Nació en Perú, llegó a España 
en 2015, con 12 años.  

‒ Adelina tiene 15 años, está en 3 ESO. Absentismo intermitente 
(cuando hermanos pequeños están enfermos, no acude al cole. 
Si llueve, tampoco). Llegó a España en 2015, con 9 años. 

‒ Francisco José tiene 7 años, está en 2 de Primaria (repitió 1 de 
Primaria). TDH diagnosticado hace dos años (sin medicación, 
lo intentaron, pero la madre considera que no es bueno para él). 
Nació en España.  

‒ Dulceida tiene 5 años, está en último curso de infantil. Nació 
en España. No hay más información sobre ella.  

En el expediente aparecen intervenciones puntuales desde 2010 (ayudas 
económicas puntuales, intentos infructuosos de llevar a cabo un plan de 
trabajo). Samuel y Adelina son hijos de Yaneira y Samuel, su primer 
exmarido. Ella decidió venir a España para tratar de mejorar su calidad 
de vida. Dejó a los niños con Samuel y con su madre. Samuel tenía pro-
blemas de alcohol, y en 2014 se murió de cirrosis hepática. Ella ya había 
decidido que se quería separar, y había conocido aquí a Fran. Cuando ya 
había conseguido su permiso de residencia y trabajo, y estaba planeando 
traer a España a Samuel y Adelina (2013), se quedó embarazada de 
Francisco José (que nació en 2014, medio año después de la muerte de 
Samuel). Finalmente consiguió que en 2015 pudieran venir sus hijos por 
reagrupación familiar (ella tiene trabajo fijo en un supermercado). Fran 
es un hombre “chapado a la antigua”, según dice la propia Yaneira. Dice 
que le gusta que su mujer le cocine, que esté en casa, que esté pendiente 
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de él. Él trabaja en la obra, y ahora mismo tiene mucho trabajo, desde el 
confinamiento le ha ido muy bien. Algunas veces Yaneira le ha mani-
festado a la TS que no sabe si separarse, que Fran grita mucho, trata a 
veces mal a Samuel y Adelina, y que ella tiene miedo porque última-
mente Samuel se enfrenta con Fran. Muchas veces, Fran le dice a Ya-
neira que deje de trabajar y que él puede proveer de sustento a toda la 
familia. Pero Yaneira nunca ha querido dejar de tener su independencia 
económica.  

A nivel económico, ella cobra 1350 euros netos. Están pagando 740€ de 
alquiler. De agua paga 30€ al mes, y unos 100€ de luz.  

En Servicios Sociales han tenido expediente desde que llegaron: se ha 
ido haciendo escolarización de los menores, seguimientos por parte de 
diferentes educadoras sociales, un protocolo de absentismo de uno de 
los menores, etc. Se ha ido trabajando con más o menos intensidad según 
las épocas, pero hay una constante: no acudir a las citas, pedir ayuda 
económica y no hacer el plan de trabajo asociado, “desconexiones” con 
el servicio durante meses, demandas urgentes... 

Acude a la cita muy molesta. La trabajadora social le dijo que mirarían 
una ayuda urgente para pagar la luz, y no solo se ha ido de un día para 
otro, sino que ni siquiera le ha llamado para avisarla de que se marchaba. 
Le retrasaron la cita tres semanas. Explica que ella paga luz cada mes, 
pero tienen una deuda de 1000€ de tarjetas de crédito, y no consigue 
quitársela de encima porque nunca le sobra nada a fin de mes, así que 
solo puede ir pagando los intereses. Con el confinamiento lo han pasado 
muy mal, dice, ella ha tenido que seguir trabajando, los niños no han 
estudiado casi nada el curso pasado, dice que nadie podía estar pendiente 
de ellos. Se queja de que muchas familias han cobrado una ayuda espe-
cial durante dos o tres meses, y ella en cambio, que ha estado trabajando 
todo este tiempo, cuando viene a pedir, que no viene mucho, le ponen 
tantas pegas.  

‒ ¿Qué demanda explícita hace Yaneira? ¿Cómo le explicas el 
cambio de profesional y que desconoces el hecho de que ya 
hubiera hablado con la anterior TS sobre el tema de la luz, ya 
que no aparece en el expediente? 
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‒ ¿Qué demandas implícitas (propias o preocupaciones de 
SMAF) se detectan de una cuidadosa lectura del caso? 

‒ ¿Qué hipótesis haces sobre esas demandas (implícitas y explí-
citas)? (tu visión del caso es lo que te lleva a preguntar cosas, 
y las preguntas de un modo determinado) 

‒ ¿Qué áreas indagarías en la fase de estudio? Enumera qué quie-
res averiguar (y, cuando consideres oportuno, explica por qué 
crees que es importante saber eso), y proporciona ejemplos 
(mínimo 2 por área o aspecto a indagar) sobre cómo se lo pre-
guntarías a la familia.  

‒ Resumen, para cada miembro y como sistema familiar, de las 
necesidades detectadas (susceptibles de intervención profesio-
nal, ya sea desde tu servicio o de otros). 

4. RESULTADOS 

Durante el curso 2021-2022 se matricularon un total de 68 estudiantes 
en la asignatura (16 hombres -23.5%- y 52 mujeres -76.5%-). En el curso 
2021-2022, la tasa de estudiantes varones fue bastante más elevada que 
en otros cursos. Trabajo social es una profesión feminizada donde la tasa 
de hombres suele estar por debajo del 10%. No se encontraron diferen-
cias estadísticamente significativas en las respuestas de los cuestionarios 
ni en las calificaciones según sexo. La tasa de aprobados en la última 
convocatoria fue del 89% de estudiantes.  

Con el objetivo de evaluar la experiencia del proyecto, se pasó un cues-
tionario específicamente diseñado para conocer las percepciones del 
alumnado sobre la metodología aplicada. Respondieron un total de 56 
estudiantes. Ante la pregunta de cuál era su preferencia para trabajar los 
créditos de grupo mediano, el 60.7% indicó que prefería trabajar en 
grupo pequeño, el 21,4% de forma individual, el 7.8% en grupo grande 
y el 10.7% restante consideró que era indiferente una modalidad u otra.  
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El 100% de los estudiantes consideraba que el trabajo a través de la pre-
sente metodología permitía una forma innovadora y dinámica de inte-
grar los conocimientos.  

Cuando se les solicitó su opinión sobre la dinámica habitual de trabajo 
en los créditos de grupo mediano, el 14.6% prefería ir alternando trabajo 
en grupo pequeño e individual. El 33.9% decía que prefería trabajar de 
forma habitual en grupo pequeño.  

Se compararon las notas de créditos prácticos (grupos medianos) y teó-
ricos (grupo grande) entre los alumnos. En las notas de créditos prácti-
cos no se aplicó la metodología de trabajo cooperativo 1-2-4, mientras 
que en los créditos prácticos sí. La nota media de los créditos teóricos 
fue del 5.68 (DT=2.5) frente al 6.42 (DT=1.08) de los créditos prácticos. 
Se llevó a cabo la prueba de Wilcoxon de los rangos con signos de mues-
tras relacionadas y señaló que no había diferencias estadísticamente sig-
nificativas entre ellas. La diferencia entre la media de ambas notas fue 
de 0.74. 

GRÁFICO 1. Comparación nota créditos prácticos y créditos teóricos 

 
Nota: En los créditos prácticos se usó la metodología 1,2,4 de trabajo cooperativo. En los 

créditos teóricos se usó una metodología más tradicional. 

El nivel de satisfacción en cuanto a los créditos prácticos fue de 4.08 
sobre 5. Las entregas individuales obtuvieron una nota media de 6.18 
(primera entrega) y de 5.99 (cuarta entrega), mientras que las entregas 
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grupales obtuvieron una nota media de 5.17 (segunda entrega) y de 6.02 
(tercera tarea). La nota media de las entregas individuales fue de 6.08, 
mientras que la nota media de las entregas grupales fue de 5.59, por lo 
que ambas modalidades obtuvieron calificaciones similares.  

5. DISCUSIÓN 

La valoración general fue muy satisfactoria tanto por parte de los estu-
diantes como por parte del profesorado. El alumnado de cuarto curso 
partía de una situación particular; de 8 a 15 horas realizaban sus sesiones 
prácticas en centros de atención y las 16 horas entraban en clase para 
iniciar la asignatura. Cuando iniciaban sus clases ya llevaban 7 horas de 
trabajo. Esta situación propia del primer semestre de cuarto curso genera 
que el alumnado inicie la clase cansado y con un nivel de motivación 
más bajo que en otros semestres. Las perspectivas motivacionales sobre 
el aprendizaje cooperativo reconocen que la motivación por la tarea es 
la parte más importante del proceso, y los demás procesos son impulsa-
dos por la motivación (Slavin, 2014). 

El equipo docente-investigador buscó metodologías novedosas que moti-
varan al alumnado a continuar con 4 horas de clase (de 16 a 20h). En esta 
línea compartimos con Camilli (2012) que, en el contexto actual, el pro-
fesor universitario se encuentra en una situación compleja y no puede li-
mitarse a desarrollar el programa formativo. Esta tarea debe complemen-
tarse con escenarios donde el estudiante tenga un rol más participativo.  

Después de la experiencia, la mayoría de los estudiantes señalaron que 
preferían trabajar en grupos pequeños, a pesar de que, inicialmente, 
mostraron sus dudas (de un modo informal) sobre la efectividad de las 
entregas grupales. Argumentaban que obtendrían peores calificaciones 
en esas entregas que en las individuales; sin embargo, en los resultados 
hemos visto que no hay apenas diferencias entre las calificaciones de 
ambas modalidades. El trabajo en equipos de 4 personas inicia relacio-
nes socioafectivas que permiten la construcción de conocimiento coope-
rativo. A su vez, estas actividades pueden llegar a reducir soledad en los 
alumnos. Se puede concluir que la incorporación de actividades de tipo 
cooperativo conciben el aprendizaje como un proceso activo y dinámico 
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en el que los estudiantes se convierte en protagonistas del proceso de 
aprendizaje (Juárez-Pulido et al., 2019). 

La metodología 1-2-4 fue aplicada en los grupos prácticos, dejando el 
espacio de créditos teóricos para el uso de metodologías más tradiciona-
les. Se puede observar cómo las notas medias del apartado práctico fue-
ron más elevadas que las que obtuvieron en la parte teórica. El rendi-
miento académico no fue el único beneficio. Compartimos con Juárez-
Pulido y compañeros (2019) que, al aplicar esta metodología, también 
existen beneficios de tipo cognitivo, psicológico y socioeducativo, entre 
otros. Acorde con ello, la metodología cooperativa en pequeños grupos 
permite al alumnado la adquisición de competencias muy demandadas 
actualmente en el mercado laboral (Juárez-Pulido et al., 2019).  

En esta línea, resulta fundamental, en el área de trabajo social, y en es-
pecial cuando se trabaja en situaciones de especial vulnerabilidad, que 
los profesionales desarrollen su capacidad crítica, así como la habilidad 
de una toma de decisiones reflexiva y consciente. Al mismo tiempo, la 
comunicación, el trabajo en equipo, la resolución de conflictos o la coor-
dinación en equipos multidisciplinares es uno de los pilares de las inter-
venciones que se desarrollan desde el trabajo social con familias en si-
tuación de especial vulnerabilidad.  

6. CONCLUSIONES  

Este proyecto ha contribuido positivamente a la adquisición de compe-
tencias clave del alumnado participante; en efecto, han podido “aprender 
haciendo”, realizando una aplicación práctica de contenidos trabajados 
previamente en sesiones más tradicionales.  

El aumento de motivación del alumnado resulta fundamental para que 
se implique de un modo activo en su proceso de aprendizaje. Conside-
ramos que la combinación de metodologías más tradicionales con otras 
más innovadoras resulta especialmente útil en asignaturas como la que 
nos ocupa, siendo extensivo a otras asignaturas que se centren en la in-
tervención en procesos de cambio. El alumnado tiene la oportunidad de 
ver cómo se aplican técnicas que han ido aprendiendo a lo largo de la 
carrera. Al ver la aplicabilidad en situaciones concretas, ven 
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incrementada su autoconfianza y su sentimiento de autoeficacia, y esto 
lleva, a su vez, a que aumente su motivación, generando un “círculo vir-
tuoso” que contribuye a la adquisición de las competencias planteadas 
en esta asignatura.  
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CAPÍTULO 56 

LA IDENTIDAD DEL VOLUNTARIO Y  
EL APRENDIZAJE – SERVICIO:  

UN ESTUDIO CON HISTORIAS DE VIDA 

JÓNATAN ABADÍA LISA 
Universidad de Zaragoza 

 

1. INTRODUCCIÓN 

El voluntariado constituye un fenómeno de importancia incuestionable 
en la actualidad. Las personas que lo realizan se muestran cada vez más 
comprometidos con la acción social, siendo los programas relacionados 
con menores, colectivos en riesgo de exclusión y la discapacidad las ac-
ciones de voluntariado en las que más participan (Fundación Mutua Ma-
drileña, 2018). 

En el siglo XXI, los voluntarios se encuentran frente a grandes desafíos 
sociales. Su presencia y participación es fundamental para el sosteni-
miento de proyectos que requieren una implicación desinteresada de 
tiempo y esfuerzo. Sus motivaciones pueden ser divergentes, pero todas 
ellas reflejan un uso comprometido y cívico del tiempo libre con el ob-
jetivo de paliar dificultades sociales y favorecer la integración (Sando-
val, 2000). Los voluntarios colaboran de modo activo en la creación de 
capital social y humano, recorriendo un camino hacia la integración y 
poniendo en práctica los valores de justicia, solidaridad, inclusión y ciu-
dadanía. Sin embargo, el número de voluntarios jóvenes es escaso: so-
lamente 5,2% de los voluntarios tienen entre 14 y 25 años. 

Dentro de las acciones en las que los jóvenes pueden iniciar su labor de 
voluntariado, adquiere significación la metodología didáctica que com-
bina el aprendizaje teórico con el práctico: el aprendizaje-servicio (a par-
tir de ahora ApS). Desde la Plataforma del Voluntariado de España cons-
tatan que el ApS aumenta “la participación, implicación y motivación 
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del alumnado [en educación superior], así como la promoción de un 
aprendizaje experiencial y un compromiso social” (Plataforma del Vo-
luntariado de España, 2018, p.7). 

Pero, ¿cómo se configura la identidad y el carácter de los voluntarios? 
¿Cómo podría la comprensión de sus trayectorias vitales resultar de uti-
lidad en la configuración de la metodología Aprendizaje-Servicio para 
incrementar el compromiso social en el proyecto de vida de los estu-
diantes? 

En este trabajo, se ha indagado en las historias de tres voluntarios jóve-
nes, quienes comenzaron a realizar su acción voluntaria en la adolescen-
cia, la consolidaron en su período universitario y la continúan una vez 
terminados sus estudios superiores, con el objetivo de analizar el poten-
cial de sus vivencias para mejorar las acciones de ApS. 

1.1. LA IDENTIDAD DE LOS VOLUNTARIOS 

El voluntario se puede definir como aquella persona que da su tiempo y 
su talento a favor de una causa sin recibir ningún tipo de recompensa 
económica o lucro por ello (Alonso y Valderde-Hernández, 2018; 
Thompson y Toro, 2000). Aunque es una conceptualización limitada, 
permite hacer referencia a la participación/acción como uno de los ejes 
vertebradores de su identidad. Esta participación/acción supone un pro-
ceso social no homogéneo y cargado de valores. 

Según el informe “Así somos en 2018. Retrato del voluntariado en Es-
paña” las motivaciones del voluntario encuentran sus raíces en razones 
intrínsecas: “la solidaridad, que es la fundamental, y la eficacia de la 
entidad en sus objetivos” (Plataforma del Voluntariado de España y Ob-
servatorio del Voluntariado, 2018, p. 11). En este sentido, la acción vo-
luntaria está fuertemente permeada de compromiso social. La satisfac-
ción de las personas que realizan voluntariado es elevada y proviene de 
factores eminentemente inherentes al propio trabajo realizado en la ac-
ción voluntaria. Ésta es vivida como una acción de responsabilidad so-
cial y personal. 

El voluntariado ejercido desde la universidad, como implicación perso-
nal en la responsabilidad social, es un marco privilegiado en el 



‒ ൡൠൡ൩ ‒ 

crecimiento de la personalidad humana. La práctica de la acción social 
se demuestra, en la etapa universitaria, como un medio concreto de 
aprendizaje a través del servicio (Dansocial, 2010). 

El voluntariado universitario, y todo voluntariado en general, tiene un 
perfil genuino: se ocupa de los intereses de otra persona, no tiene retri-
bución económica, se enmarca dentro del personal ejercicio de la liber-
tad y se visibiliza en manifestaciones pacíficas. Sin embargo, este ejer-
cicio de libertad, no se encuentra excluido de compromiso (Carta Euro-
pea para los Voluntarios, 2010). A partir de estos rasgos, podemos con-
cluir que cuando un joven dedica tiempo a realizar acciones de volunta-
riado se potencian unas actitudes en el propio joven que satisfacen las 
necesidades de autorreconocimiento y autoformación (Salazar, 2014). 

La acción del voluntario se construye desde el diálogo en la relación 
persona – sociedad. Abril (2014) la define como un entorno en el que el 
voluntario aprende el oficio de la ciudadanía. Para este autor, tal apren-
dizaje se sitúa en tres grandes bloques: una primera alfabetización ciu-
dadana, el desarrollo del pensamiento crítico y de actitudes coherentes 
con dicho pensamiento y la participación activa en la ciudadanía. 

A través del diálogo el voluntario necesita llegar a sentidos compartidos 
con el beneficiario (Habermas, 1984), desarrollando esos sentidos no 
solo con el lenguaje, sino con la práctica social y el ejercicio activo de 
la ciudadanía (Castillo, 2006). 

Los voluntarios y sus beneficiarios establecen diálogos reales: no entre 
entes de la Humanidad abstracta, sino entre personas concretas (Casper, 
1967). En esta relación palpable se desarrolla la convivencia democrá-
tica y se construyen entornos de justicia y participación eficaces (Agui-
lar y Velásquez, 2018). 

1.2. IDENTIDAD Y APRENDIZAJE-SERVICIO. 

El ApS se ha definido como una herramienta útil que sirve como punto 
de partida para aprender a través de las experiencias y de la mejora del 
entorno social, una combinación entre el servicio y el estudio académico 
(Furco, 2002) y un nicho de gran valor formativo para alcanzar 
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aprendizajes relevantes en conocimientos, habilidades, actitudes y valo-
res (Batlle, 2009). 

El ApS puede enriquecer su base hermenéutica desde teorías vigentes 
sobre la construcción de la identidad. Actualmente, investigaciones 
como la de Engelken (2005) confluyen en un planteamiento que propone 
la convivencia entre una relación consigo mismo y una relación con el 
entorno que me rodea para consolidar la identidad personal. Este análisis 
puede servir como espejo teórico del binomio reflexión – acción pro-
puesta en el ApS: la necesidad de autocomprenderse de modo discur-
sivo, con un carácter abierto (Melucci, 2001), la coexistencia de plura-
lidades en la construcción evolutiva de la identidad y la sensación del 
sentimiento del propio yo que conecta, en diversos momentos y lugares, 
con el mundo. Al enfrentarse a problemas reales, en las acciones de ApS, 
los estudiantes obtienen aprendizajes de lo real, creando un diálogo fruc-
tífero entre su pensamiento y su actividad (Fuentes, 2019). 

En el ApS, que es, en definitiva, un modo pedagógico de práctica social, 
el diálogo cobra una importancia nuclear. Este diálogo no es estático, 
está permeado de un profundo dinamismo: tiene acercamientos, errores, 
frustraciones, reificaciones, protagonismos, primeros y segundos pla-
nos... Y la construcción que, a través del diálogo, realizan los estudiantes 
en actividades de ApS, está formada desde una perspectiva que va evo-
lucionando: pensándose, imaginándose, conmoviéndose, poniendo en 
duda las ideas preconcebidas, las herencias… (Josso, 2014). Los estu-
diantes entran en contacto con situaciones desafiantes, pudiendo adqui-
rir las herramientas para una futura transformación social y un espacio 
de aprendizaje de valores (Martínez-Usarralde, Gil-Salom y Macías- 
Mendoza, 2019). 

En el ApS se desarrollan oportunidades para el crecimiento ético de los 
jóvenes universitarios. Los estudiantes intervienen en una necesidad 
concreta del entorno social en el que se encuentran, creando de modo 
propositivo una adecuada construcción social (Puig, 2009). De este 
modo, el bien común abstracto, se materializa en la comunidad donde el 
estudiante desarrolla su existencia. (Zayas, Gozálvez y Gracia, 2019). 
En estas acciones se permite al estudiante poner su conocimiento al ser-
vicio de la sociedad, de modo sistemático e intencional, generando un 
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impacto positivo en su actitud hacia la responsabilidad social y personal 
(Sotelino, Mella y Rodríguez, 2019). 

La reflexión posterior a la ejecución de actividades de ApS, que propo-
nen varios investigadores (López- Fernández & Benítez – Porres, 2018), 
se puede vincular con las propuestas de algunos filósofos del diálogo, 
en particular, Ebner (1995), Buber (2017), Habermas (1987) o Taylor 
(2006). Para todos ellos, en mayor o menor medida, el ser humano se 
encuentra inserto en una narrativa social. Allí es donde podemos contar-
nos unos a otros lo que somos y construir nuestra identidad a partir de 
un fructífero diálogo. Es, en esta narrativa, donde el estudiante joven, en 
experiencias de ApS y en su posterior reflexión, podrá volver a recrear 
su identidad. Allí, volverá a encontrar su adscripción temporal, se dis-
tinguirá de los otros y se dirá a sí mismo quién es y quién no es (Nava-
rrete-Cazales, 2015). Desde este marco teórico, el ApS puede cons-
truirse como un lugar idóneo para el aprendizaje de la ciudadanía y el 
desarrollo ético del voluntariado juvenil. La cuestión de interés en este 
estudio es cómo optimizar su potencial. 

2. OBJETIVOS. 

2.1. OBJETIVOS GENERALES.  

‒ Indagar en historias de vida de voluntarios, co-creadas con el 
investigador a través de entrevistas biográficas en profundidad, 
para encontrar elementos divergentes y convergentes en sus 
trayectorias que puedan resituarse en los procesos de elabora-
ción, desarrollo y evaluación de acciones de Aprendizaje – Ser-
vicio.  

‒ Destilar, agrupar y categorizar los conceptos emergentes de las 
historias de vida, para realizar una pasarela significativa y útil 
para la elaboración, desarrollo y evaluación de acciones de 
Aprendizaje – Servicio.  

2.2. PALABRAS CLAVE.  

‒ Identidad. 
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‒ Relación individuo-sociedad. 
‒ Voluntarios. 
‒ Historias de vida. 
‒ Aprendizaje-servicio. 

3. METODOLOGÍA. 

Para realizar esta investigación se ha recurrido al enfoque biográfico de 
historias de vida. Esta metodología se adecúa a la construcción intersub-
jetiva de la realidad (Schutz, 2003) y se concentra en la revisión del 
“factor personal” (Bolívar, 2014). La comprensión de los significados 
se intenta desarrollar a través de las interpretaciones de los sujetos (Mer-
leau- Ponty, 1962). 

La historia de vida es un texto con un origen, un desarrollo, progresiones 
y regresiones. Como investigador, el acercamiento a ese texto debe ha-
cerse “con atención humilde, tratándolo con el cuidado y el respeto de-
bido a otro distinto de uno mismo” (Ferraroti, 2007, p. 26). 

Para ello, es necesario generar confianza con el objetivo de llegar a con-
ceptos sensibilizantes. El investigador debe habitar las historias, no so-
lamente estudiarlas o codificarlas. De algún modo el investigador tam-
bién es investigado a lo largo de la construcción narrativa del relato. 

3.1. PROCESO DE ELABORACIÓN DE LAS HISTORIAS DE VIDA. 

Las historias de vida se han elaborado siguiendo un proceso de entrevis-
tas biográficas a los informantes (Hammersley y Atkinson, 1994). La 
primera entrevista, de carácter muy abierto, giraba en torno al tema de 
los recuerdos que la persona tenía de sus experiencias de voluntariado. 
En ella el investigador escuchaba, mientras el informante iba desarro-
llando sus relatos. 

Una vez escuchada y transcrita la primera entrevista, tras un análisis in-
tuitivo de los temas desarrollados por el informante, el investigador tiene 
una segunda entrevista, de carácter más exploratorio, en el que se foca-
liza la conversación en cuatro aspectos: 
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1. Las etapas (infancia, adolescencia, juventud y madurez) de la 
vida del voluntario. 

2. Los encuentros que ha tenido con personas a lo largo de esas 
etapas. 

3. El diálogo que ha establecido con ellas. 
4. El modo en el que ese diálogo ha contribuido a la formación 

de su identidad. 

En un tercer momento, se elabora una historia de vida con las transcrip-
ciones de las entrevistas. Este texto se contrasta con el informante, paso 
metodológicamente imprescindible desde el referente ético y el criterio 
de credibilidad (Arraiz, Sabirón y Ballesteros, 2019). 

3.2. PROCESO DE ANÁLISIS DE LAS HISTORIAS DE VIDA. 

El análisis se realiza desde una perspectiva interpretativa (Marie-
Claude, 2014), considerando un doble referente: diacrónico y sincrónico 
(Villers, 2011). El eje diacrónico indaga en las características que han 
tenido las trayectorias de vida. El eje sincrónico busca construir un sis-
tema categorial emergente con sentidos comunes de contenido a las tres 
historias de vida (Riessman, 2005). 

Tales procesos, se realizan sobre la narración socio-construida entre el 
investigador y los informantes. De este modo, las secuencias personales 
son biografiadas y adquieren sentido en un contexto histórico personal 
(Delory-Moberger, 2014). 

El análisis sincrónico se hace con la mediación del software NVivo en 
el proceso de categorización (Richards, 2011). 

El investigador principal agrupa los textos de las tres historias según 
temas; la revisión del contenido temático aboca al desarrollo de preca-
tegorías; de los sentidos compartidos entre los contenidos de cada tema 
emergen las categorías. Además, cada historia de vida se analiza de 
modo secuencial y se satura y contrasta con las dos restantes, poniendo 
de relieve incidentes clave en su desarrollo (Cebreiro y Fernánez, 2004). 

En el proceso de triangulación se incorpora también el contraste con los 
informantes y con otro miembro del equipo investigador. 
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3.3. LOS INFORMANTES. 

El criterio de cientificidad del trabajo con las historias de vida no está 
basado en el número de historias de vida elaboradas, sino en la “relevan-
cia del informante en el tema de la investigación” (Arraiz, Azpilaga y 
Sabirón, 2016, p. 191) 

En el estudio han participado tres informantes: Alberto, Andrea y Pedro. 
Los criterios de selección inicial fueron cuatro: trabajar desde el inicio 
de su labor como voluntarios con niños en situación de exclusión social 
y pobreza; llevar al menos 7 años como voluntarios; participar actual-
mente en un proyecto de voluntariado con la infancia; y ser jóvenes con 
estudios superiores, de entre 20 y 25 años. 

Junto a estos se añade un quinto criterio de excelencia: que los infor-
mantes debían ser referentes en el entorno en el que ellos colaboran 
como voluntarios. Se utilizan dos indicadores de esta referencialidad: la 
capacidad de emprender proyectos de voluntariado y el desarrollo de 
tareas de liderazgo en los proyectos, que sirven como muestra de que la 
acción voluntaria ha marcado su carácter y su vida, introduciéndola en 
un dinamismo creativo. 

Los informantes tienen en sus perfiles matices diferenciales que se re-
cogen en la siguiente tabla: 

TABLA 1. Matices diferenciales de los voluntarios participantes en el estudio. 

 Alberto Andrea Pedro 

Procedencia Entorno rural Entorno urbano Entorno urbano 

Escenario de su ac-
ción voluntaria Colegio Asociación cultural Asociación deportiva 

Proyectos en los que 
ha participado 

Ámbito local 
Ámbito local e inter-

nacional 
Ámbito local e inter-

nacional 

Estado civil Soltero Casada Soltero 

Formación profesio-
nal 

Sector de ciencias 
sociales 

Sector de ciencias 
sociales Sector tecnológico 

Fuente: elaboración propia. 
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4. RESULTADOS. 

Se presentan las identidades con dos formatos diferentes: la compara-
ción de sus trayectorias vitales y el mapa de categorías.  

4.1. LAS TRAYECTORIAS VITALES. 

Las trayectorias vitales de Alberto, Andrea y Pedro tienen hitos comunes 
desde su infancia hasta su juventud madura. Experiencias y vivencias 
convergentes son: el inicio de su acción voluntaria en la adolescencia, el 
acercamiento al voluntariado a través de familiares o con amigos; la for-
mación universitaria; las experiencias de vivir fuera de su ciudad natal; 
la constante dedicación a la acción ciudadana durante sus estudios uni-
versitarios y terminados sus grados. A la vez, ninguno de los informan-
tes participa en proyectos de aprendizaje- servicio; aunque alguna de sus 
experiencias como voluntarios les proporciona el punto de inflexión 
para vincular el compromiso social a su identidad, en el (re)-descubri-
miento de valores para vivir.  

El análisis diacrónico recoge hitos y claves para entender el desarrollo 
de su identidad como voluntarios que se esquematizan en la siguiente 
tabla: 

TABLA 2. Trayectoria vital de Alberto, Andrea y Pedro. 

 Infancia Adolescencia Juventud Madurez 

 Alberto    

Nicho  
ecológico 

Nace en un pueblo, 
su familia está 

desestructurada. 
Desarrollo de un 

vínculo familiar ne-
gativo. 

Estudia en el insti-
tuto. Se interesa 

por asignaturas que 
sirvan para ayudar 
a los demás. Se va 

de casa a los 18 
años, antes de aca-
bar el Bachillerato. 

Estudia la Universi-
dad en una ciudad 
nueva. Compagina 
sus estudios con el 

voluntariado. 

Acaba los estudios 
universitarios y 

desearía volver a 
casa. 

 Andrea    
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Nicho  
ecológico 

Tiene una infancia 
feliz en una familia 

numerosa. 

Estudia en un cole-
gio concertado. 

Saca buenas notas. 

Se traslada de ciu-
dad para estudiar 
la carrera. Vive en 
un colegio mayor. 
Allí tiene la oportu-
nidad de hacer vo-

luntariado. 

Estudia en Lon-
drés un postgrado. 

Se casa con su 
novio y es madre. 

 Pedro    

Nicho  
ecológico 

Infancia tranquila, 
fuertes vínculos fa-

miliares. 

Adolescencia se-
rena: no busca pro-

blemas. 

Traslado a otra ciu-
dad para estudiar 

la carrera. Crisis en 
1º de carrera. 

Inicios profesiona-
les exigentes: mu-
cho tiempo dedi-
cado al trabajo, 
pero compatibili-

zado con el volun-
tariado. 

 Alberto    

Vivencias Su madre rompe la 
relación con su pa-
reja actual. No co-
noce a su padre. 

Colabora en una 
campaña de reco-
gida de juguetes y 

en un aula de 
apoyo escolar. 

Desarrolla un pro-
grama de estudio y 
valores con niños 

pequeños. Es nom-
brado coordinador 

del programa. 

Deja el proyecto 
que desarrolla en 
manos de otras 

personas. 

 Andrea    

Vivencias Se siente muy que-
rida por su familia, 
en especial por su 

hermano Santi. 

Va a un campo de 
trabajo a Costa de 
Marfil al final del 

bachillerato. 
Descubrimiento. 

Atiende a familias 
necesitadas, parti-
cipa en un campo 
de trabajo en Tán-

ger. 

Realiza una ac-
ción de volunta-

riado en Londres. 
Lidera un proyecto 
para chicas en si-

tuación de po-
breza. 

 Pedro    

Vivencias Episodios familiares 
felices. 

Detesta la violen-
cia: contempla una 

pelea y se aleja. 

Campo de trabajo 
en la India: primera 

crisis personal. 
Entrenador de fút-
bol: segunda crisis. 
Campo de trabajo 
en Tánger: tercera 

crisis. 

Logros y frustra-
ciones en su labor 
como voluntario. 

 Alberto    
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Claves La falta de vínculo 
familiar hace que 

sea un niño solitario, 
que busca fuera de 
su casa la felicidad. 

 

Darse cuenta de 
que su vida es útil a 
los demás le abre 
un nuevo camino 

de desarrollo perso-
nal. 

Su compromiso 
con el proyecto que 
desarrolla y el re-
flejo de su infancia 
en los niños a los 
que ayuda, hace 
que sienta que él 
se sienta impres-

cindible. 

No sabe si necesi-
tará hacer más vo-

luntariado para 
sentirse bien. 

 Andrea    

Claves La serenidad familiar 
le facilita ser una 

niña buena. 

Desarrolla una em-
patía especial hacia 
los problemas aje-
nos, sin intentar re-
solverlos por com-

pleto. 

Tiene una disposi-
ción natural a cola-
borar en proyectos 
donde haya necesi-

dad. 

Toma conciencia 
de que ahora ella 
puede desarrollar 
proyectos de vo-
luntariado por su 
cuenta y los pone 

en marcha. 

 Pedro    

Claves Bondad y timidez, 
evitando los conflic-

tos. 

Serenidad y trabajo 
bien hecho: valores 

de superación. 

Superar las dificul-
tades personales 
enfrentándose a 

ellas. Desarrollo de 
un espíritu respon-

sable. 

Exigencia, respon-
sabilidad y com-

prensión en su ta-
rea como volunta-
rio. Sentimientos 
de felicidad ante 
los logros de los 

chicos. 

Fuente: elaboración propia. 

4.2. MAPA DE CATEGORÍAS. 

La construcción de la identidad del voluntario queda representada en 
tres macro-categorías interrelacionadas, que se desglosan en siete cate-
gorías cuyo contenido configura la siguiente conceptualización: 

‒ Alfabetización: proceso formativo por el que los informan-
tes han pasado, especialmente en su infancia y adolescencia, 
para definir su rol de ciudadanos activos en la sociedad. Su 
contenido se organiza en dos categorías. 

‒ Inmersión: aprendizaje incidental en los escenarios 
naturales sobre valores vinculados al compromiso so-
cial: esfuerzo, respeto, sensibilidad hacia la diversi-
dad. 



‒ ൡൠൢ൨ ‒ 

‒ Vinculación: relación recíproca, de apego, entre los 
interlocutores del diálogo. Supone el motor de su ac-
ción voluntaria y su sentido último. 

‒ Voces: El lenguaje de la participación se desarrolla a través 
de dinámicas evolutivas respecto al protagonismo como au-
tor y agente de la acción. Emergen tres categorías. 

‒ Control: delimitación externa de las tareas desempe-
ñadas en el desarrollo de los proyectos, percibidas 
como condicionantes/limitaciones a su capacidad de 
agencia. 

‒ Sentido: interpelaciones al compromiso social, que 
fluctúan entre el servicio a los otros y a uno mismo. 
La utilidad y funcionalidad es requisito y descubri-
miento de y en la participación. 

‒ Retroalimentación: la acción compartida, la refle-
xión sobre la misma, los resultados cuestionados re-
vierten en el desarrollo de las competencias para el 
compromiso social. 

‒ Gritos: momentos ambivalentes de frustración o de alegría 
desbordante, en los que el voluntario se encuentra frente a 
las limitaciones de los procesos o a los logros en los proyec-
tos y sus acciones. Emergen las tensiones desde el compro-
miso social crítico y las contradicciones personales. 

‒ Sollozos: crisis sobre la utilidad de su acción, así 
como el potencial de cambio social y personal. 

‒ Euforia: contemplación satisfecha y deleitosa sobre la 
impronta que su acción ha dejado en otras personas y 
en sí mismos. 

En la siguiente tabla, el discurso de nuestros informantes ilustra el 
mapa de categorías.  
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TABLA 3. Análisis categorial 

Macrocategorías Categorías Alberto Andrea Pedro 

Alfabetización Inmersión 

“Lo que he vivido 
yo de pequeño me 
ha servido para 
ayudar a niños que 
hoy lo están pa-
sando mal.” 

“He tenido una in-
fancia muy feliz. En 
mi familia me han 
enseñado a respe-
tar a los demás y a 
no juzgar a otras 
personas, a encar-
garme de mis her-
manos pequeños, 
a colaborar en 
casa...” 

“Mis padres fueron 
muy generosos 
conmigo. Siempre 
me han dejado 
muy claro que hay 
que esforzarse Y 
que si uno no se 
compromete, es 
muy difícil que las 
cosas salgan bien” 

 Vínculación 

“Yo he ido a ayudar 
a los niños que lo 
necesitaban con mi 
experiencia y creo 
que he hecho más 
amistad con los 
ellos que con los 
adultos con los que 
he trabajado.” 

“He aprendido mu-
cho de otros volun-
tarios. Me han ayu-
dado para que yo 
hiciera cosas por 
los demás, y se lo 
agradezco mucho” 

“Es difícil abrirse 
con una persona. 
Pero en Tánger 
hice amistad con 
Elena, y se produjo 
como un chispazo. 
A partir de ayudar 
junto a ella a otras 
personas, me he 
unido a ella de 
modo distinto” 

Voz Control 

“Cuando empecé a 
hacer voluntariado 
en bachillerato no 
me gustó como es-
taba organizado. 
Era en un aula, es-
tábamos con unos 
chavales casi obli-
gados ellos y noso-
tros. Dejé de ir” 

“Al principio de la 
carrera, estuve en 
un hospital. Me de-
cían lo que tenía 
que hacer, iba una 
vez a la semana, lo 
hacía y ya está.” 

“Me decían cómo 
lo tenía que hacer 
todo. Lo que hacía 
bien y lo que hacía 
mal.” 
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 Sentido 

“El primer día me 
encontré con un 
caos pensé en 
irme. Pero miré a 
los niños y decidí 
probar un día y 
quedarme. Nos ha 
costado tres años 
pero muchas veces 
pienso: menos mal 
que no me fui ese 
día” 

“En Costa de Marfil 
conocí a una chica 
mañana más joven 
que yo que ya te-
nía un hijo y pensé 
que su vida iba a 
ser así para siem-
pre. Eso me impre-
sionó mucho y me 
hizo valorar la vida 
y la independencia 
que yo tenía” 

“En India todo se 
me vino encima. 
Veía la pobreza y 
me abrumaba: no 
salía de ahí. Un día 
en el orfanato, mi-
rando a los niños, 
pensé que sí ellos 
podían vivir ellos 
podían vivir felices 
así, por qué yo no 
podía disfrutar 
como ellos y con 
ellos. Entendí que 
como ellos y con 
ellos. Entendí que 
había que disfrutar 
la vida como lle-
gaba” 

 
Retroalimen-

tación 

“Con el tiempo me 
he dado cuento de 
que lo peor no es 
como estén los ni-
ños, sino mis pen-
samientos. Ellos lo 
único que necesi-
tan es cariño. Su 
rebeldía solamente 
es un modo de lla-
mar la atención de-
cirte: “oye, estoy 
aquí, escúchame”. 

“Ahora estoy desa-
rrollando un pro-
yecto con chicas 
en el Barrio del 
Gancho. Queremos 
ayudarles con el 
estudio y que tam-
bién ellas hagan 
voluntariado, que 
se den cuenta de 
que ellas también 
pueden hacer que 
la sociedad mejore” 

“A lo largo de estos 
años he visto una 
evolución en mi 
persona. Ahora 
siento con ellos: los 
chavales son como 
mis hermanos pe-
queños. Para mí lo 
importante ya no 
es el fútbol, sino 
enseñarles a valo-
rar el esfuerzo ya 
no es el fútbol, sino 
enseñarles a valo-
rar el esfuerzo” 

Gritos Sollozos 

“Hubo un chico de 
Senegal que se pe-
leaba con todo el 
mundo, le expulsa-
ron del colegio. Ha-
blamos con su pa-
dre, no tenía ma-
dre. Su padre no 
pasaba tiempo con 
él y al final le envió 
de vuelta a Sene-
gal. No pudimos 
hacer nada con 
ese chico, no pudi-
mos hacer nada”. 

“Si las chicas no 
aprovechan el vo-
luntariado, te vas 
desmotivando poco 
a poco y al final 
piensas en dejar de 
venir. En el fondo 
es su vida, no la 
tuya: si ellas lo ne-
cesitan y no lo 
aprovechan, pues 
claro, todo el pro-
yecto pierde un 
poco su sentido.” 

“Cuando un chaval 
te contesta de ma-
los modos, se pone 
chulo, piensas que 
a tú ya tienes tus 
problemas perso-
nales y no necesi-
tas más. Te plan-
teas dejarlo, man-
darlo todo a la 
mierda.” 
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 Euforia 

“Cuando supe que 
aquel chavala tenía 
a sus padres divor-
ciándose, le en-
tendí mucho. Y él 
se dio cuenta de 
que le comprendía, 
de que podía con-
fiar en mí. Ese es 
uno de los logros 
más importantes 
que he tenido en 
mi vida: poder ayu-
dar y ver cómo sa-
len de un agujero 
los chicos que lo 
están pasando 
mal”. 

“Me doy cuenta de 
que ahora estoy 
más comprometida 
con el proyecto que 
saco adelante. Es-
toy más implicada 
con la mejora de 
las chicas del Gan-
cho. Quizás es por-
que estoy en un 
momento de mi 
vida en el que soy 
más madura. 
Desde luego, 
apuesto más por 
ellas y por el pro-
yecto que estoy lle-
vando a cabo con 
ellas”. 

“Hay un chico, Da-
niel, que estaba en 
un situación fami-
liar muy difícil. 
Cuando entró en el 
equipo de fútbol, 
sinceramente pen-
saba que iba a ser 
un inútil toda su 
vida. Y vi cómo se 
convertía en una 
persona que em-
pieza a valorar las 
cosas, a pensar en 
los demás, a sentir 
orgullo propio. 
Ahora está en una 
situación buení-
sima, te sientes 
muy orgulloso por 
lo que has hecho” 

Fuente: elaboración propia.  

5. CONCLUSIONES.  

Los resultados obtenidos de este estudio vienen a corroborar lo que las 
investigaciones sobre el crecimiento ético de los jóvenes nos proponen: 
es necesario encontrar momentos y lugares adecuados de libertad para 
desarrollar la personalidad de los voluntarios y aprender el oficio de la 
ciudadanía (Puig, 2009) El ApS puede estimular esas experiencias por 
lo que es un recurso privilegiado. No obstante, nuestros informantes han 
destacado la necesidad de establecer vínculos con otras personas (bene-
ficiarios, amigos, acompañantes) en una comunicación recíproca, que 
permite utilizar los aprendizajes que de forma incidental aprendemos en 
la infancia y la adolescencia sobre los valores asociados al compromiso 
con los otros.  

La identidad de los voluntarios precisa de espacios donde desarrollar su 
propia voz, espacios de libertad en los que la organización externa de las 
tareas sirva de guía pero no anule la necesidad de autoría sobre los pro-
yectos. El ApS debe enmarcarse en un contexto de libertad y agencia. 
Requiere en los docentes, asumir un cierto descontrol de la acción 
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voluntaria: es allí donde los estudiantes se mueven con comodidad y 
pueden ampliar los horizontes del ApS.  

La acción voluntaria está impregnada de crisis, nuestros informantes gri-
tan por impotencia, por la falta de utilidad. En este sentido puede ser 
importante compartir las acciones de ApS con amigos que puedan apor-
tar otros sentidos a la acción de los voluntarios. En las mismas acciones 
de ApS se refuerzan lazos de amistad, dando una solución conjunta a un 
problema planteado, sirviendo como elemento de cohesión del grupo.  

Este aspecto nos hace replantear itinerarios formativos del ApS, basados 
en una herramienta de crecimiento colectivo, no solamente individual. 
En ella, se alcanzarán aprendizajes relevantes (Batllé, 2009) pero se rea-
lizarán en los demás y con los demás. Quizás por ello sea conveniente 
desarrollar actividades cooperativas, en las que el diseño, los objetivos 
de la actividad y la evaluación de la misma se haga de modo colectivo.  

El ApS también necesita la apertura a nuevas significaciones desarrolla-
das por los estudiantes. Ellos son los protagonistas de su aprendizaje y, 
puede ser adecuado, una vez realizada la acción voluntaria, la puesta en 
común a través de una asamblea con los alumnos en la que expresen, 
libremente, las posibles resignificaciones de la acción voluntaria: el 
desarrollo de la comprensión de la identidad del voluntario se encuentra 
abierto (Habermas, 1987; Melucci, 2001) como ha aparecido en el aná-
lisis secuencial y permanentemente abierto a una nueva reconstrucción 
(Taylor, 1989), como aparece en el análisis categorial.  

Los alumnos que participan en acciones de ApS parten de unas aspira-
ciones, ocultas o manifiestas, conocidas o no por ellos mismos, que pue-
den tomar forma en un proceso de reflexión simultáneo o posterior a la 
acción voluntaria. Un buen modo de identificar dichas contradicciones 
puede ser el diario de campo del propio alumno, en el que vaya haciendo 
una reflexión diaria sobre expectativas y realidades. De este modo, una 
vez releído el diario de campo del alumno, por el propio alumno, al fi-
nalizar la acción de ApS, podrá tener una retroalimentación desde lo que 
esperaba encontrar en la acción voluntaria y lo que realmente ha encon-
trado, aprendiendo y reorientando su propia conformación interna como 
voluntario. En este sentido se ven confirmadas las investigaciones se 
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Schrock y Kelsey (2013) y Morrison y Greenhaw (2018), en las que 
emergen motivaciones y aprendizajes a lo largo de la vida del volunta-
rio, algunas lineales y otras, en apariencia, contradictorias. 

Por último, el estudio ha puesto de manifiesto el potencial del método 
narrativo como acercamiento privilegiado en la comprensión del desa-
rrollo de la identidad de los voluntarios y de notas que pueden enriquecer 
itinerarios formativos de ApS. El conocimiento de historias de vida ilu-
mina con vivencias personales la teoría, las creencias y lo vivido, enri-
queciendo las bases del ApS con la experiencia viva de los voluntarios 
jóvenes. No obstante, este estudio no está exento de limitaciones que 
deben orientar a otras investigaciones; en particular, el mapa categorial, 
deben ser validadas en itinerarios formativos reales de ApS o en estudios 
de investigación – acción, para confirmar su utilidad educativa.  
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LA FORMACIÓN UNIVERSITARIA SOSTENIBLE  
A TRAVÉS DEL APRENDIZAJE-SERVICIO 
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1. INTRODUCCIÓN  

La docencia universitaria ha estado basada originariamente en la impar-
tición de contenidos teóricos que se validaban mediante procedimientos 
tradicionales de evaluación. No obstante, los cambios que experimenta 
hoy en día la sociedad en su conjunto aconsejan, cada vez más, estable-
cer nuevas vías de conexión y dependencia eficientes y fructíferas entre 
la formación universitaria y el mercado laboral como proceso previo a 
la graduación del alumnado.  

Esta nueva concepción de la docencia contribuyó a la implementación 
de numerosos métodos innovadores en el proceso de aprendizaje que 
facilitan la integración del alumno en su comunidad, a la par que se be-
neficia de la nueva experiencia personal y/o profesional pudiendo desa-
rrollar así nuevas competencias y habilidades de comunicación. De este 
modo, la innovación educativa debe proporcionar un cambio positivo en 
las prácticas educativas mediante una planificación meditada y cohe-
rente que persigan una construcción cognitiva del alumnado.  

Existen, en efecto, distintos enfoques y metodologías aplicables para la 
innovación en el aula como el aprendizaje por proyecto, las comunida-
des de aprendizaje, aprendizaje por servicio etc. Es por ello que, en esta 
ocasión, centramos nuestro estudio en el aprendizaje-servicio (ApS) por 
cuanto consideramos una práctica que potencia las habilidades impres-
cindibles para la inserción social y laboral de los futuros egresados. La 
utilidad de esta metodología estriba en la puesta en acción de actividades 
reales de aprendizaje, completamente integradas en el currículo de 
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estudiante, ligadas a varios contextos sociales0 afin de de educar en la 
diversidad, tolerancia e inclusión social. 

En base a las afirmaciones anteriores, esta investigación pretende poner 
de relieve la necesidad de incluir y aplicar el enfoque de aprendizaje-
servicio en el diseño curricular de los Grados universitarios. En con-
creto, proponemos su aplicación en una asignatura del Grado de Lin-
güística y Lenguas Aplicadas ofertado por la Universidad de Cádiz. 

2. OBJETIVOS  

Los objetivos diseñados para esta investigación han de responder a la 
hipótesis de trabajo en la que se exponen estudios previos que avalan la 
utilidad y la conveniencia de la aplicación del aprendizaje –servicio en 
las aulas universitarias. Así, durante este estudio examinaremos las 
cuestiones siguientes: 

‒ Examinar las investigaciones más relevantes en las que se ha 
aplicado la metodología aprendizaje-servicio. 

‒ Resaltar las diferencias y similitudes entre los enfoques de 
aprendizaje por proyecto, aprendizaje por competencias. 

‒ Analizar de modo particular los rasgos comunes y diferencia-
dores entere el aprendizaje-servicio y las comunidades de 
aprendizaje. 

‒ Exponer brevemente las características de la asignatura que 
proponemos para la introducción del ApS. 

3. METODOLOGÍA 

De acuerdo con los objetivos propuestos para esta breve investigación, 
la metodología se centrará, en primer lugar, en la revisión de los trabajos 
académicos que resultaron de la implementación del ApS en el aula. 
Para ello, la primera parte de este trabajo se dedicará al marco teórico 
en el que se expondrán los enfoques didácticos relacionados con el ApS 
tales como el aprendizaje por competencias, el aprendizaje por proyecto 
y la inclusión social como metodología en el ApS. 
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En la segunda parte del estudio se establecerá una comparativa entre el 
ApS y las CdA (comunidades de aprendizaje) puesto que se tienden a 
confundir ambos enfoques. Posteriormente y, tras haber examinado las 
diferentes metodologías innovadoras de aprendizaje, expondremos de 
brevemente nuestra propuesta para la asignatura “teoría y práctica de la 
mediación interlingüística e intercultural”.  

Finalmente, recapitularemos los resultados más relevantes de esta inves-
tigación a través de las conclusiones extraídas de cada una de las partes 
que conforman este estudio. 

4. RESULTADOS 

4.1. EL APRENDIZAJE POR PROYECTO  

Históricamente, la adopción del enfoque de aprendizaje por proyecto en 
la enseñanza surgió gracias al arquitecto italiano Filippo Brunelleschi 
que había diseñado su primer progetto para finalizar la edificación de la 
catedral Santa María del Fiore en Florencia durante el siglo XV. Poste-
riormente, la metodología de este arquitecto pasaría a ser enseñada en 
América en las escuelas de ingeniería para volver a implementarse de 
nuevo en Europa durante los siglos XIX y XX. 

En el marco de la didáctica, fueron el investigador Dewey y su discípulo 
Kilpatrick (1918) que redefinieron el concepto para el campo de la Edu-
cación, habiéndose desarrollado la metodología de learning by doing, es 
decir, aprender “haciendo” o “aprendizaje en acción” que se convertiría 
en lo que se conoce hoy como aprendizaje por proyecto. 

Según Olmo-Cazevieille (2022), este enfoque es el punto de partida de 
las teorías que emergieron posteriormente y, en especial, la del aprendi-
zaje constructivista (Piaget, 1975; Ausubel,1968; Bruner, 1978) basado 
en el desarrollo del aprendizaje significativo del alumnado a partir de 
los conocimientos adquiridos previamente sin olvidar el aprendizaje so-
cial a través del trabajo colaborativo (Vygostky,1978). Olmo-Cazeviei-
lle (2022:17),. Sin embargo, y tratándose del aprendizaje por proyectos, 
la autora se decanta por la definición que Perrenoud (2002:2): 
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La démarche de projet est une entreprise collective gérée par le groupe-
classe […]; s’oriente vers une production concrète [au sens large]; induit 
un ensemble de tâches dans lesquelles tous les élèves peuvent s’impli-
quer et jouer un rôle actif, qui peut varier en fonction de leurs moyens et 
intérêts; suscite l’apprentissage de savoirs et de savoir-faire de gestion 
de projet (décider, planifier, coordonner, etc.); favorise en même temps 
des apprentissages identifiables figurant au programme d’une ou plu-
sieurs disciplines […]. (Perrenoud,2002:2). 

Tal como se puede deducir de esta definición, las notas principales que 
caracterizan el aprendizaje por proyecto se resumen en que aúnan múl-
tiples ventajas y habilidades que el aprendiz adquiere de forma activa 
teniendo contacto directo con contextos reales, colaborando con su 
grupo. Así, la noción del aprendizaje por proyecto se ha visto ampliada 
con la del ApS que tratamos a continuación. 

4.2. APRENDIZAJE POR COMPETENCIAS Y APRENDIZAJE -SERVICIO 

La implementación del enfoque por competencias en la docencia uni-
versitaria se ha ido transformando paulatinamente hacia el ApS. Se re-
quería un nuevo diseño curricular para los perfiles profesionales frente 
a la falta de preparación de docentes e instituciones universitarias (De 
Miguel 2006) para consolidar la adquisición y desarrollo de competen-
cias, así como la creación de pruebas para evaluar el nivel de competen-
cias alcanzadas (Coll, 2007). Pero antes de indagar en la teoría del ApS, 
hemos de destacar el trabajo institucional de la Comisión Europea a la 
hora de implementar el plan Bolonia. Para ello, se ha diseñado el pro-
yecto “Tuning” a nivel de educación superior para la adecuación del 
contenido de la titulación universitaria con las habilidades: 

Como consecuencia de la conferencia de Berlín, el grupo de seguimiento 
de Bolonia ha tomado iniciativa de desarrollar un marco europeo de ti-
tulaciones (MET) de educación superior de gran alcance (EQF) por sus 
siglas en inglés) que, en concepto y lenguaje, esté totalmente en sintonía 
con el enfoque Tuning. Este marco de trabajo fue adoptado en la confe-
rencia de seguimiento de Bolonia, celebrada en Bergen en mayo 2005. 
El MET de educación superior ha utilizado los resultados de la Iniciativa 
Conjunta sobre calidad (ICC o por sus siglas en inglés JQI) y de Tuning. 
La ICC grupo informal de expertos en Educación superior, produjo un 
conjunto de criterios para distinguir amplia y claramente entre los dis-
tintos ciclos, criterios que comúnmente se conocen como los descripto-
res de Dublín. Desde el principio se ha considerado que la ICC y el 
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proyecto Tuning se complementaban. La primera, se centra en la capa-
cidad de comparar los ciclos en términos generales, mientras que Tuning 
pretende describir programas de titulaciones de ciclo a nivel de discipli-
nas. Uno de los principales objetivos de las tres iniciativas (MET, ICC 
y Tuning) es incrementar la transparencia de la educación superior en 
Europa. En este sentido, el MEC supone un gran avance dado que sirve 
de guía para construir marcos de titulaciones nacionales basados tanto 
en los resultados de aprendizaje y las competencias como en créditos. 
Cabe observar también que existe un paralelismo entre MET y el pro-
yecto Tuning en cuanto a la importancia que tiene iniciar y mantener un 
diálogo entre la educación superior y la sociedad y el valor de la con-
sulta: en el caso del MET en relación con la educación superior en ge-
neral; y en el caso de Tuning en relación con los perfiles de las titulacio-
nes. (Folleto Tuning Project, 2006: 4). 

En este marco, la Comisión europea señaló en 2010 la importancia de 
adaptar los contenidos y las metodologías de aprendizaje a la adquisi-
ción de competencias para la vida a través de las actividades de apren-
dizaje individual y en grupo del alumnado. La organización para la 
cooperación y el Desarrollo define la noción de competencia (2005, p. 
6): 

Le concept de compétence ne renvoie pas uniquement aux savoirs et sa-
voir-faire, il implique aussi la capacité à répondre à des exigences com-
plexes et à pouvoir mobiliser et exploiter des ressources psychosociales 
(dont des savoir-faire et des attitudes) dans un contexte particulier. 
Ainsi, pour bien communiquer, les individus doivent posséder des con-
naissances linguistiques et des savoir-faire pratiques, en informatique 
par exemple, et être capables d’adopter les attitudes adéquates à l’égard 
de leurs interlocuteurs 

En los trabajos didácticos sobre esta noción se aplican varios enfoques 
prácticos tales como el aprendizaje colaborativo, el aprendizaje basado 
en problemas, aprendizaje-servicio etc., de modo que se favorezca un 
nuevo “proceso de construcción de conocimientos relevantes, significa-
tivos y motivadores para el estudiantado.” (Paredes, 2018:3). No obs-
tante, el aprendizaje-servicio se puede distinguir del aprendizaje por 
competencias identificando las regularidades que estructuran la práctica 
educativa del ApS de acuerdo con los estudios de Montes, Tapia y Yaber 
en 2011 (citados por Paredes 2018:5): 

  



‒ ൡൠ൤ൣ ‒ 

a) La planificación intencional e integrada de los objetivos curriculares 
o formativos y las acciones que conforman el servicio a la comunidad; 
b) El servicio tiene que estar dirigido a mejorar algún aspecto de la co-
munidad; y c) La participación fuerte de las personas en las distintas 
fases del proyecto: diseño, implementación y evaluación. Dichas señas 
de identidad son utilizadas para señalar las similitudes y límites que 
mantiene con otras prácticas educativas experienciales: voluntariado, 
trabajo de campo y acciones esporádicas comunitarias.  

Del mismo modo, estamos de acuerdo con el autor en que para la apli-
cación idónea de esta práctica innovadora han de analizarse previamente 
su viabilidad en la asignatura en que se desea introducir, establecer una 
planificación conforme a los contenidos teórico-prácticos, así como, 
medir la motivación del alumnado por la actividad del ApS para garan-
tizar su éxito. Según Álvarez y Sáiz (2015:47), las bases fundamentales 
del ApS parten de los planteamientos de Williams James y John Dewey. 
Sus teorías del aprendizaje basado en la experiencia (Dewey, 1995) te-
niendo cabida en otras teorías del aprendizaje como el enfoque socialista 
del trabajo. 

Para Cieza (2010: 130) el ApS “enfatiza tanto el aprendizaje académico 
que se desarrolla en el aula como la realización de un servicio voluntario 
a favor de los problemas y necesidades reales detectadas en la comuni-
dad próxima de forma que ambos (servicio y aprendizaje) se enriquecen 
mutuamente y forman un binomio inseparable”. 

En su relación con la adquisición de competencias y habilidades, el ApS 
confiere la posibilidad de desarrollar dos de las ocho competencias bá-
sicas clave tal como afirma Gallardo (2012): 

La competencia social y ciudadana que “supone comprender la realidad 
social en que se vive, afrontar la convivencia y los conflictos empleando 
el juicio ético basado en los valores y prácticas democráticas, y ejercer 
la ciudadanía, actuando con criterio propio, contribuyendo a la construc-
ción de la paz y la democracia, y manteniendo una actitud constructiva, 
solidaria y responsable ante el cumplimiento de los derechos y obliga-
ciones cívicas”; la Autonomía e iniciativa personal que hace referencia 
a “ser capaz de imaginar, emprender, desarrollar y evaluar acciones o 
proyectos individuales o colectivos con creatividad, confianza, respon-
sabilidad y sentido crítico. (Gallardo, 2012:76). 
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4.3. APRENDIZAJE-SERVICIO Y COMUNIDADES DE APRENDIZAJE 

 La otra variante del aprendizaje –servicio se refiera a las comunidades 
de aprendizaje (CdA, learning communities) basada en varios campos 
del conocimiento como la Teoría de la Acción Comunicativa de Haber-
mas (1987), la Pedagogía del oprimido de Freire (1970) o en El desa-
rrollo de los procesos psicológicos superiores de Vigotsky (1979). So-
bre estas se construyó el aprendizaje dialógico como fundamento prin-
cipal de la teoría CdA que consiste en un intercambio comunicativo 
igualitario, amplio y diverso entre los distintos grupos comunitarios. Se 
rige por los principios de la dimensión instrumental, la inteligencia cul-
tural, la creación de sentido, la solidaridad, el diálogo igualitario, la 
igualdad de diferencias y la transformación. (Álvarez y Sáiz, 2015:48). 
Según estos autores (2015:53), en las comunidades de aprendizaje, las 
escuelas se convierten en un espacio abierto al conjunto de la comunidad 
generando una vinculación de las mismas con las prácticas educativas: 

El sueño conjunto de la comunidad educativa de la escuela deseada, la 
priorización de acciones a emprender y el trabajo para su logro a través 
de comisiones mixtas formadas por diferentes agentes de la comunidad 
educativa, buscando su diversidad interna. 

En las aulas se hacen grupos interactivos, que son una forma de organi-
zación escolar pensada para acelerar el aprendizaje que dispone al alum-
nado en grupos heterogéneos (en nivel de conocimientos, sexo, etnia, 
cultura, etc.) compuestos por el mismo número de alumnos/as para tra-
bajar con el apoyo de un voluntario de la comunidad actividades de áreas 
instrumentales básicas durante una parte de la jornada escolar (general-
mente una hora y media semanal). 

También se hacen bibliotecas escolares y salas de informática tutoriza-
das, que son una forma de aprovechar al máximo los recursos del centro 
para que el alumnado pueda realizar sus deberes en horario extraescolar 
con apoyos externos (personas voluntarias de la comunidad, profesorado 
voluntario, etc.), así como beneficiar de sus servicios a las familias y 
personas del contexto próximo al centro. 

Las familias del alumnado reciben formación en el centro en los campos 
de ellas mismas decidan: informática, idiomas, formación para conse-
guir el carnet de conducir, etc. 
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En las CdA se pone en marcha el modelo dialógico de prevención de 
conflictos para generar en las escuelas el mejor clima de convivencia, 
asumiendo el reto de que en sus centros la violencia desaparezca por 
completo. 

En los centros que son CdA es posible reconocer la solidaridad social-
como un principio articulador de las acciones educativas de la escuela. 
(Álvarez y Sáiz, 2015:53). 

Los rasgos que caracterizan los proyectos de las comunidades de apren-
dizaje presentan intersecciones con los objetivos y resultados que se per-
siguen por medio del aprendizaje-servicio. Por ello conviene entablar 
una comparativa entre ambos en el sentido que los autores mencionados 
resumen y que hemos reproducido en la tabla siguiente: 

 

CdA ApS 

se prioriza el aprendizaje para evitar posi-
bles situaciones de vulnerabilidad escolar. 
favorece el éxito académico del alumnado, 
considerando que la educación en valores 
se produce en el centro a través de la parti-
cipación solidaria de la comunidad escolar, 
logrando que el aprendizaje se dé en condi-
ciones de solidaridad. 

introduce de forma equilibrada un compo-
nente de servicio solidario en los aprendiza-
jes curriculares de los alumnos con el obje-
tivo de que sus prácticas curriculares pue-
dan ocasionar una mejora social en la co-
munidad. 
genera un contexto idóneo para resaltar la 
educación en valores especialmente del 
alumnado y también de la comunidad edu-
cativa (Álvarez y Larrinaga, 2012). 

la solidaridad que CdA maneja una muy li-
gada al compromiso de la comunidad edu-
cativa del centro educativo. 
el profesorado y el alumnado a su vez tam-
bién viven esta solidaridad porque el centro 
está en proceso de transformación perma-
nente, haciendo realidad este principio 

persigue y provoca que sea el alumnado 
quien sienta, practique y asuma la solidari-
dad en el proyecto. 
a la vez que se protagoniza un servicio, se 
recibe el beneficio de otro. 
-el ejercicio de la solidaridad va ligado a un 
aprendizaje curricular, dentro del ApS y por 
lo tanto a un grupo de educandos. 

se considera que la acción solidaria la 
desarrollan los niños entre sí en el aula y 
fuera de ella, las personas de la comunidad 
que se vinculan al centro, el profesorado 
entre sí, etc., ampliando los marcos de ac-
ción educativa y social. 

se pretende que sobre todo sean los estu-
diantes: infantes y adolescentes, quienes 
actúen solidariamente en su entorno social. 

Fuente: Álvarez &Sáinz (2015:51-52) 
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De la comparativa establecida, podemos constatar que el ApS y las CdA 
se complementan entre sí durante el proceso de aprendizaje toda vez que 
ambos favorecen el compromiso de las instituciones académicas encar-
gadas de la formación con los valores de la comunidad permitiendo a 
los estudiantes tomar las riendas de las actividades solidarias en su en-
torno. En efecto, Álvarez y Sáiz (2015) mencionan estudios como los de 
Furco (2003), Billig (2007), Weah (2007), Vieira y Puigdellívol (2013) 
que avalan el impacto positivo, resultado de la convergencia de ambos 
enfoques, en el incremento de las destrezas y competencia de los alum-
nos. Sin embargo, los autores también reconocen la existencia de ciertos 
conflictos entre ambas aproximaciones que pueden ser superados me-
diante el diálogo teniendo en cuenta que tanto las CdA como el ApS son 
considerados metodologías innovadoras que ofrecen una alternativa real 
del aprendizaje para la vida a pesar de presentar diferencias a nivel de 
fundamentación teórica. 

5.DISCUSIÓN 

5. 1.LA INCLUSIÓN SOCIAL Y EL APS 

El aprendizaje-servicio se configura como una estrategia de inclusión 
social de los alumnos en la comunidad potenciando su participación en 
ella. El profesor Ainscow (2003; citado por Gallardo,2012:78-79) nos 
habla de “palancas” en vez de herramientas o dispositivos que consigue 
manejar el educando para su integración en el mundo adulto. Para él, el 
proceso de aprendizaje “inclusivo” se caracteriza por: 

‒ Colocar la diversidad en el meollo de la cuestión. Aprender de 
la diferencia y aprender a convivir con ella no es un proceso 
breve y limitado, sino que es un trabajo constante y abierto e 
indeterminado en el tiempo.  

‒ El aprendizaje inclusivo se centra en aprender a resolver los 
problemas y eliminación de barreras. 

‒ La inclusión también abarca la “asistencia, participación y ren-
dimiento” de los alumnos. La primera se refiere al lugar del 
aprendizaje, la segunda a la calidad de la experiencia para el 
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alumno mientras que la tercera apunta al resultado global de 
los alumnos que trasciende las notas de los exámenes o tests. 

‒ La inclusión se refiera igualmente a los alumnos en riesgo de 
exclusión que afecta directamente a su rendimiento escolar. 

Como se puede comprobar, en el modelo de la inclusión social como 
metodología del Aprendizaje-servicio, los alumnos son los protagonis-
tas de sus propias experiencias pudiendo adquirir así las destrezas, com-
petencias y los valores fundamentales necesarios para la integración en 
su contexto comunitario.  

Cabe agregar que esta metodología va dirigida a todos los colectivos del 
alumnado, desde alumnos con diversidad funcional, riesgo de exclusión 
social hasta alumnos con disfunción comportamental. Pero lo más va-
lioso de este aprendizaje-servicio inclusivo es que estos colectivos que, 
tradicionalmente son receptores de la intervención, se convierten en 
agentes promotores y activos de la inclusión lo cual les reporta un cam-
bio destacable tanto a nivel personal como académico y profesional. 
(Gallardo, 2012: 78). 

5.2. PROPUESTA DE APS PARA LA ASIGNATURA TEORÍA Y PRÁCTICA DE LA 
MEDIACIÓN INTERLINGÜÍSTICA E INTERCULTURAL  

La asignatura Teoría y práctica de la mediación interlingüística e inter-
cultural está adscrita al Grado en Lingüística y Lenguas Aplicadas de la 
Universidad de Cádiz. La asignatura se imparte en 6 créditos que cursa-
dos durante el primer semestre del tercer curso en dos combinaciones 
lingüísticas impartidas por dos docentes, la primera en la combinación 
español-francés (3 créditos) y la segunda español-inglés (3 créditos).  

En lo que a resultados de aprendizaje se refiere, en esta asignatura se 
persiguen los siguientes objetivos:  

1. Desarrollar estrategias de mediación intercultural 
2. Diseñar herramientas y técnicas para hacer frente a situacio-

nes donde intervienen agentes sociales de diferentes culturas. 
3. Elaborar repertorios terminológicos de otras lenguas que per-

mitan la interacción en distintas situaciones comunicativas. 
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4. Mediar personalmente en el desarrollo de un discurso oral en 
lengua extranjera en un contexto comunicativo determinado. 

5. Elaboración de mini-glosario, temática: jurídico/ médico (inglés). 
6. Desarrollar estrategias comunicativas en lengua francesa 

(Meta-Modelo). 

En cuanto a las competencias que se deben de alcanzar al finalizar la 
asignatura, nos centramos en las competencias específicas por estar es-
trechamente ligada con nuestra propuesta: 

‒ CE 1. Conocimiento de las estrategias de mediación entre co-
lectivos de diferentes culturas. 

‒ CE 10. Conocimientos generales básicos sobre asesoramiento 
e intervención en la dimensión sociocultural de la realidad lin-
güística. 

‒ CE 12. Apreciación de la diversidad y multiculturalidad. 

‒ CE 13. Capacidad de mediación lingüística desde el punto de 
vista intercultural, empresarial e interprofesional. 

‒ CE 2. Capacidad para reflexionar sobre el proceso de acerca-
miento a una lengua y una cultura ajena a la materna. 

‒ CE 3. Conocimiento de las herramientas y técnicas necesarias 
para hacer frente a situaciones en las que intervienen agentes 
sociales de diferentes culturas. 

‒ CE 4. Conocimiento de la mediación personal en el desarrollo 
de un discurso oral en lengua extranjera en un contexto comu-
nicativo determinado. 

‒ CE 9. Conocimiento de las relaciones entre lengua, cultura e 
ideología. 

Cabe resaltar que el enfoque de esta asignatura es eminentemente prác-
tico ya que los alumnos se enfrentan a varios casos problemáticos para 
los que han de proponer soluciones inclusivas para zanjar el conflicto.  
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De acuerdo con lo anterior, el diseño de actividades para el ApS ha de 
respetar y redundar en el cumplimiento del abanico de competencias es-
pecíficas de la asignatura. Por razones de espacio y tiempo resumimos 
la propuesta de la siguiente manera: 

‒ Objetivo: aplicación de los conocimientos teóricos en escena-
rios reales en distintos ámbitos de mediación (educación, sani-
dad, justicia y Universidad). 

‒ Colectivo: inmigrantes- estudiantes de nuevo ingreso- comu-
nidad universitaria multicultural. 

‒ Voluntariado: estudiantes matriculados en la asignatura e inte-
grados en pequeños equipos de voluntariado. Actividad susti-
tuiría un porcentaje de la entrega de tareas y proyectos prácti-
cos. 

‒ Duración aproximada: 6 créditos [(3 créditos prácticos = 24 
horas) + 3 créditos teóricos]. 

‒ Distribución: dos horas semanales. 

Somos conscientes de que nuestra propuesta necesita ampliarse con más 
detalles, objetivo en el que seguimos trabajando. No obstante, entende-
mos que asignaturas de índole cultural, como en el caso de esta pro-
puesta, que requieren el dominio de dos idiomas y/o culturas, constitu-
yen una tierra fértil para la aplicación del enfoque aprendizaje-servicio. 
De esta manera se produce un intercambio de ventajas y beneficios entre 
estudiantes-comunidad al poner en práctica las competencias específicas 
del aprendizaje, lo cual los prepara para afrontar el ejercicio profesional 
de la mediación de forma óptima.  

6. CONCLUSIONES  

La formación universitaria persigue dotar a los estudiantes de las herra-
mientas oportunas para una mejor integración en sus comunidades y fa-
cilitar su inserción en el mercado laboral. En efecto, sumergir a los alum-
nos en actividades de aprendizaje reales les permitirá desarrollar un pen-
samiento crítico acerca de las distintas situaciones de exclusión social, 
o marginación sufridos por otros colectivos. 
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Asimismo, hemos analizado las dos vías de aprendizaje, el ApS y CdA 
cuya aplicación en proyectos ofrece ventajas para la sociedad en su con-
junto y para los educandos de modo particular. El análisis de los rasgos 
comunes y diferenciadores entre ambos enfoques ha dejado patente la 
utilidad y la complementariedad de ambos para la consecución de los 
objetivos de aprendizaje. 

Por otro lado, la introducción del método de inclusión social en el ApS 
refuerza el trabajo colaborativo entre los distintos agentes sociales inci-
diendo en la consolidación de los valores de la comunidad, reduciendo 
las barreras de comunicación y potenciando la convivencia entre los di-
versos grupos sociales. 

Por último, se puede deducir que nuestra propuesta de aplicación del 
enfoque ApS en la asignatura Teoría y práctica de la mediación inter-
lingüística e intercultural, es viable por cuanto la puesta en marcha de 
actividades prácticos en entornos reales donde se ejercitan todas las 
competencias específicas de la asignatura, hará que los estudiantes estén 
mejor preparados para abordar las tareas de mediación habiendo cono-
cido de antemano la vicisitudes de esta praxis profesional antes de de-
cantarse por ella como salida profesional. 
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1. INTRODUCCIÓN  

En la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible se concibe a la educa-
ción como un factor clave para cumplir los 17 Objetivos de Desarrollo 
Sostenible y para alcanzar mayores niveles de bienestar y sostenibilidad. 
En el ODS 4 se señala que se garantice una educación inclusiva y equi-
tativa de calidad y promover oportunidades de aprendizaje de todas las 
personas a lo largo de su vida (UNESCO, 2016). 

El problema de la pandemia por COVID-19 en todo el mundo afecto la 
educación que obligó a la suspensión de las clases presenciales en todos 
los niveles, adoptando como recurso la impartición de clases en la mo-
dalidad de aprendizaje a distancia, con una diversidad de formatos y pla-
taformas (con o sin uso de tecnología). Sin embargo, este modelo de 
enseñanza enfrenta limitantes, dificultades y cuestionamientos éticos, 
sobre su pertinencia. Entre los factores que condicionan el acceso a una 
educación de calidad en línea están: la clase social, la raza, el género, la 

 
50 Doctorante en Ciencias de la Educación e Innovación Educativa. Universidad Nacionalista 
México. 



‒ ൡൠ൥ൣ ‒ 

ubicación geográfica, las habilidades de los docentes en el manejo de las 
TICs, y el tipo de institución educativa a la que pertenecen. 

Lo anterior, ha dado como consecuencia visualizar una realidad en las 
desigualdades en la educación que son más notorias en sectores vulne-
rables que se encuentran con carencias económicas y desventajas socia-
les como sucede con las comunidades rurales y sectores de bajos ingre-
sos, lo que lleva a plantear que los resultados son diferenciados para la 
sociedad (Bautista, 2020). 

Ante lo antes expuesto el objetivo de esta investigación fue el de refle-
xionar acerca de las consecuencias que la situación de emergencia sani-
taria del COVID 19 ha tenido en la equidad e igualdad de niños y ado-
lescentes que estudian la educación básica en México. La metodología 
se abordó con una revisión bibliográfica para identificar datos estadísti-
cos en Latinoamérica y en particular de México sobre la influencia indi-
cadores que inciden en la desigualdad y la brecha tecnológica en estu-
diantes. Se determinaron las ventajas y desventajas que tiene la Educa-
ción a Distancia (ED) a partir de la revisión de trabajos de investigadores 
sobre el tema. Se indago mediante entrevistas acerca de la percepción 
que tienen padres de familia en Oaxaca, estado al Sur de México sobre 
la forma en que sus hijos atendieron sus clases de forma virtual, o con 
otras tecnologías de información y comunicación durante la pandemia. 
Al final se concluye realizando reflexiones sobre la importancia que 
tiene la ED en situaciones como la pandemia sanitaria ocurrida desde el 
2019. 

1.1. SITUACIÓN DE LA DESIGUALDAD TECNOLÓGICA EN LA 

EDUCACIÓN 

La desigualdad en el acceso a oportunidades educativas con tecnologías 
digitales aumenta las brechas existentes en materia de acceso a la infor-
mación y el conocimiento, lo que más allá del proceso de aprendizaje 
con un modelo de ED dificulta la socialización y la inclusión en general. 
Por lo que para disminuir estas brechas es necesario tener una visión 
multidimensional, donde se considere además del acceso a equipa-
miento tecnológico también el conjunto de habilidades que son desigua-
les entre estudiantes, docentes y familiares a cargo del cuidado de este 
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proceso de aprendizaje que durante el confinamiento sanitario se llevó a 
cabo en el hogar.  

De acuerdo con el informe de la CEPAL (2019) las cifras en el 2016, 
según el promedio de 14 países de América Latina, fueron que alrededor 
de un 42% de las personas que viven en áreas urbanas tenían acceso a 
internet en el hogar, en comparación con un 14% de aquellas que viven 
en áreas rurales. 

Lloyd (2020) en su trabajo de investigación “Desigualdades educativas 
y la brecha digital en tiempos de COVID-19”, ofrece un análisis de las 
desigualdades tecnológicas de México con datos estadísticos del INEGI 
(2018) donde menciona algunas cifras que reflejan esta situación; 45 % 
de los mexicanos cuenta con una computadora y 53% tiene acceso a in-
ternet en casa. Sin embargo, tal acceso no se distribuye de forma igual. 
En las áreas urbanas, 73 % de la población utiliza internet, comparado 
con 40 % en las zonas rurales. En tanto que sólo 4 % de los residentes 
rurales cuenta con internet en casa.  

Otro análisis de desigualdades notorias que hace la autora lo refiere al 
territorio del país, señalando a Baja California, Coahuila y Sonora, 
donde más de 80% de su población tiene acceso a internet, contrario a 
estados como Michoacán, Guerrero y Oaxaca, que solo la mitad cuenta 
con este servicio. En el caso de grupos étnicos, la brecha se acentúa más 
todavía; sólo 11% de los hablantes de una lengua indígena tiene una 
computadora y 9.8% tiene acceso a internet. 

Otras diferencias en el ámbito educativo que sucede en México tienen 
que ver con el sector a los que pertenecen las instituciones y a la condi-
ción económica de las familias. Las escuelas privadas muestran que sus 
profesores y alumnos suelen tener mayor experiencia y acceso a tecno-
logías en línea, mientras que, en las de tipo público, el gobierno ha re-
currido a estrategias como medios impresos, televisión abierta o la radio.  

1.2. EDUCACIÓN A DISTANCIA 

Lampert (2000) define la educación a distancia como una forma de en-
señanza-aprendizaje personalizada, que se apoya en recursos tecnológi-
cos diversos (material impreso, escritos, audiovisuales, plataformas y 
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redes con el uso de la computadora). No existe una interacción presen-
cial entre el docente y el estudiante. Este tipo de educación es incluyente 
no hace distinción de edad, raza, religión, clase social, etc., tiene el pro-
pósito de democratizar la educación, hacerla masiva y brinda la oportu-
nidad de poder alcanzar un nivel escolar, o bien para lograr una actuali-
zación profesional. 

La enseñanza virtual a distancia explica Suárez y Godoy (2010), se ha 
configurado como una herramienta de gran utilidad porque presenta pro-
ductos formativos interactivos, multimediales, abiertos, sincrónicos y 
asincrónicos, accesibles, con recursos online, distribuidos, con un alto 
seguimiento y comunicación horizontal. 

Autores (Salazar, Melo y Rodríguez, 2013; Torres, 2004) citados en 
Chaves (2017) concuerdan que la educación a distancia es una opción 
viable, flexible y eficaz ya que hace uso de métodos, técnicas y recursos 
que impactan en el proceso de enseñanza-aprendizaje. En este tipo de 
enseñanza el alumno no tiene un conocimiento terminado, sino que se le 
da herramientas (métodos y estrategias) para que desarrolle su forma-
ción, se apropie y construya sus conocimientos de forma autónoma se-
gún los necesite y requiera, al mismo tiempo que permite superar los 
obstáculos relacionados con el tiempo y el espacio. 

De lo anterior, podemos asumir que la educación a distancia es aquella 
que permite al estudiante planear sus clases en cuanto a sus horarios, su 
ritmo de aprendizaje y la forma en que el mejor se acomoda a estudiar, 
lo que hace que sea autogestor de su propio conocimiento, y no tiene 
que depender de una estructura rígida de las escuelas en cuanto a hora-
rios establecidos y de los programas educativos, ya que estos son flexi-
bles y se adaptan a las necesidades, tiempos y formas de aprender de 
cada estudiante. 

2. OBJETIVOS 

El objetivo del trabajo es reflexionar acerca de las consecuencias que la 
situación actual de emergencia sanitaria ha tenido en la equidad e igual-
dad de niños y adolescentes que estudian la educación básica en México 
a partir de una revisión del contexto de la situación tecnológica y de la 
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percepción que tienen los agentes involucrados en la educación ante la 
situación originada por el COVID-19 que obligó a modelos de ense-
ñanza aprendizaje alternativos como la educación a distancia (ED). 

3. METODOLOGÍA 

Esta investigación es de tipo cualitativo, analítico y descriptivo, esen-
cialmente exploratoria. La metodología se abordó con una revisión bi-
bliográfica para identificar datos estadísticos en Latinoamérica y en par-
ticular de México sobre la influencia indicadores que inciden en la de-
sigualdad y la brecha tecnológica en estudiantes. Se revisaron informes 
de la CEPAL (2013), donde se reportan datos en países latinoamericanos 
relacionados con la situación de las desigualdades que se presentan en 
la educación relacionadas con el género, analfabetismo y territoriales. 
En lo que respecta a información de México se revisaron los datos de la 
Encuesta Nacional sobre Disponibilidad y Uso de Tecnologías de la In-
formación en los Hogares (ENDUTIH, 2019) elaborada por el Instituto 
Nacional de Estadística y Geografía (INEGI). Las estimaciones de la 
encuesta mencionada permitieron conocer la disponibilidad y uso de las 
TIC a nivel nacional. 

Se determinaron las ventajas y desventajas que tiene la Educación a Dis-
tancia (ED) a partir de la revisión de trabajos de investigadores sobre el 
tema y se elaboró una discusión en tabla de contenido. Por otra parte, se 
realizó un estudio de la percepción que tienen padres de familia en Oa-
xaca, estado al Sur de México sobre la forma en que sus hijos atendieron 
sus clases de forma virtual, o con otras tecnologías de información y 
comunicación durante la pandemia e identificar ventajas y desventajas 
de acuerdo a sus argumentos dados. Finalmente se realizaron reflexiones 
sobre el tema de investigación desarrollado, discutiendo los aciertos y 
desaciertos que se tiene con el modelo de ED que se implementó para 
continuar con la educación de niños y jóvenes durante la contingencia 
sanitaria mundial. 
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4. RESULTADOS 

4.1. CONTEXTO DE LA DESIGUALDAD EN LA EDUCACIÓN 

De la revisión bibliográfica en fuentes secundarias realizadas se encon-
tró que un buen ejemplo de las desigualdades que afectan a los pueblos 
indígenas en comunidades alejadas en materia educativa son las bajas 
proporciones de jóvenes de 20 a 29 años que lograron culminar la edu-
cación secundaria con respecto a sus pares de zonas urbanas. Esta situa-
ción puede obedecer tanto a problemas de acceso por la situación terri-
torial como a la deserción del sistema. Por otra parte, el patrón de de-
sigualdad en la población indígena es notoria, haciéndose notar en 10 de 
los 12 países analizados en el estudio de la CEPAL (2013). En países 
como Bolivia, Costa Rica, Honduras y México, es de un 60% a un 70% 
mayor.  

 En países de Latinoamérica se observa la desigual de distribución de las 
oportunidades de acceso a la educación secundaria a partir del lugar 
donde viven los estudiantes. Estas oportunidades aumentan para los jó-
venes indígenas y no indígenas que residen en las zonas urbanas, donde 
las brechas son más reducidas que las que se dan en áreas rurales.  

La situación en México con respecto al indicador lugar territorial del 
estudiante refleja que personas de 20 a 29 años que termino la educación 
secundaria por municipios, se observa que la región del sur-sureste del 
país estos valores están muy por debajo del 30%, comparados con esta-
dos del centro y norte del país donde alcanzan porcentajes arriba del 
30% y muchos municipios incluso tienen un 100 %. Lo anterior, es una 
consecuencia de las condiciones territoriales que influyen de una forma 
determinante en la educación ya que es un hecho que vivir en lugares 
alejados con poca comunicación tiene afectaciones de diversa índole, 
una de ellas es de tener a un acceso a educación de calidad. 

4.2 CONTEXTO DE LA TECNOLOGÍA EN MÉXICO 

Los datos estadísticos que a continuación se describen exponen el pano-
rama de la tecnología en México de acuerdo a la Encuesta Nacional so-
bre Disponibilidad y Uso de Tecnologías de la Información en los 
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Hogares (ENDUTIH, 2019) elaborada por el Instituto Nacional de Esta-
dística y Geografía (INEGI). Las estimaciones de la encuesta mencio-
nada permiten conocer la disponibilidad y uso de las TIC a nivel nacio-
nal, tanto en el ámbito urbano como rural, y por estrato socio-econó-
mico.  

En el país hay 86.5 millones de usuarios de internet, lo que representa el 
75.1% de la población de seis años o más. Se estima en 20.1 millones el 
número de hogares que disponen de Internet (56.4%), ya sea mediante 
una conexión fija o móvil. De los distintos grupos de edad de la pobla-
ción total, el grupo de 18 a 24 años concentra la mayor proporción de 
usuarios de Internet, con una participación del 91.2%.  

Entre 2017 y 2019, los usuarios de internet en la zona urbana pasaron de 
71.2% a 76.6%, mientras que en la zona rural el incremento fue de 
39.2% a 47.7% de usuarios de 6 años o más. Los tres principales medios 
para la conexión de usuarios a Internet en 2019 fueron: celular inteli-
gente (Smartphone) con 95.3%; computadora portátil con 33.2%, y 
computadora de escritorio con 28.9 por ciento 

Las principales actividades de los usuarios de Internet en 2019 corres-
pondieron a entretenimiento (91.5%), obtención de información 
(90.7%) y comunicarse (90.6 por ciento). Los usuarios de Internet iden-
tificaron como principales problemas al conectarse a la red la lentitud en 
la transferencia de la información (50.1%), interrupciones en el servicio 
(38.6%) y exceso de información no deseada (25.5 %). 

La figura 1 presenta resultados de la distribución de usuarios de internet 
para los ámbitos urbano y rural; la encuesta estima que el 76.6% de la 
población total de seis años o más, está concentrada en la zona urbana y 
el 47.7% en la rural. 
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FIGURA 1. Distribución de usuarios de internet en México en los ámbitos urbano y rural 

 
Fuente: (ENDUTIH) 2019. Instituto de Estadística Geografía e Informática. México. 

Respecto de la distribución de usuarios de telefonía celular en los ámbi-
tos urbano y rural, la encuesta estima que es de 79.9%, lo que corres-
ponde a 71.2 millones de usuarios. Mientras que, en el área rural, el por-
centaje de usuarios de esta tecnología es de 58.9%, lo que corresponde 
a 15.3 millones de usuarios. En cuanto al uso de la computadora en el 
2019 los usuarios de seis años o más alcanzaron los 49.4 millones, lo 
que representa un 43.0% del total de la población en este rango de edad.  

Los televisores son los bienes de mayor penetración en los hogares, ya 
que en 2019 el 92.5% cuenta con al menos uno. Respecto del tipo de 
televisor disponible en los hogares, la ENDUTIH revela que el 76.5% 
de ellos cuentan con al menos uno de tipo digital. 

Tomando en cuenta que todos los hogares con televisor digital están ha-
bilitados para recibir señales abiertas, otro conjunto de interés es aquel 
que, aunque sólo dispone de televisor analógico, cuenta con señal de 
televisión de paga que le permite recibir señales digitales; los resultados 
de la encuesta arrojaron que éstos representan un 8.7% de los hogares 
tiene televisión con acceso a la señal digital.  

Por su parte, los hogares que cuentan con un televisor analógico y reci-
ben señal por medio de un decodificador representan un 5.1% del total. 
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De esta manera, el 96.0% de los hogares del país reciben la señal de 
televisión digital a partir de alguno de: televisor digital, señal de televi-
sión de paga o decodificador. 

4.3. VENTAJAS Y DESVENTAJAS DE LA EDUCACIÓN A DISTANCIA 

Las ventajas que tiene la ED con respecto a otro tipo de enseñanza de-
penden de sus características propiamente por la que fue creada, así 
como el contexto en que se dé el proceso educativo. De igual manera 
toma importancia la institución que la oferta, los estudiantes y sus nece-
sidades, así también los materiales y recursos didácticos empleados. La 
ED ofrece posibilidades de éxito, pero también presenta desventajas. 

En la tabla 1 se realiza un análisis de las ventajas de la ED a partir de 
una revisión de varios autores, algunas acciones positivas que destacan 
están relacionadas con la creación de ambientes virtuales de enseñanza, 
aprendizaje activos y dinámicos, la tutoría cercana y personalizada del 
profesor con los estudiantes, así como el enfoque didáctico que tiene. 

TABLA 1. Ventajas de la Educación a Distancia de acuerdo a varios autores revisados 

Autor 
Gisbert 
(2000) 

Suárez y Go-
doy (2010) 

Ruiz y Aguirre 
(2013) 

Chaves (2017) 

Ventajas de la 
ED 

Se crean am-
bientes vir-
tuales de en-
señanza y 
aprendizaje 
al no haber li-
mitaciones 
geográficas, 
físicas y  
temporales. 

Trato persona-
lizado del es-
tudiante. 
El estudiante 
alcanza un pa-
pel activo. 
La enseñanza 
virtual es más 
creativa. 
El enfoque se 
da hacia el 
aprendizaje y 
no hacia la en-
señanza. 

La evaluación 
cambia se busca 
que el estudiante 
sea autogestor y 
se responsabilice 
en su aprendizaje 
con el desarrollo 
de productos y 
evidencias, las 
cuales el docente 
tenga la capacidad 
de saber cuáles, 
cuándo y para que 
utilizarlas. 

La asincronicidad y sin-
cronidad en el desarrollo 
de las actividades de 
aprendizaje. 
Autonomía del estu-
diante. 
El estudiante asume el 
control de su proceso de 
aprendizaje y se con-
vierte en sujeto activo, 
motivado y comprometido 
El enfoque didáctico hace 
que el estudiante 
aprenda sin necesidad de 
tener al docente. 

Fuente: elaboración propia 
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En la tabla 2 se señalan algunas desventajas argumentadas en los traba-
jos de investigación revisados donde se señalan las que tienen que ver 
con la formación de competencias, habilidades y actitudes donde hay 
limitaciones, ya que el estudiante es el que tiene que construir su cono-
cimiento y muchas veces no tiene las herramientas suficientes para ello. 
Otras desventajas tienen que ver con una adecuada infraestructura física 
con recursos tecnológicos suficientes para una buena operación de la 
ED, así como de personal docente competente y actualizado en el ma-
nejo de las herramientas tecnológicas. 

TABLA 2. Desventajas de la Educación a Distancia de acuerdo a trabajos revisados 

Autor Gisbert (2000) Dosfsman (2012) Chaves (2017) 

Desventajas 
de la ED 

Los estudiantes con 
frecuencia no desa-
rrollan las habilidades 
y actitudes para mo-
verse en ambientes 
de enseñanza virtua-
les y demandan una 
gestión docente. 
El docente requiere: 
infraestructura ade-
cuada en la institu-
ción educativa donde 
labore con espacio de 
trabajo adecuado 
para las TIC; prepara-
ción en el uso de las 
TIC; y formación 
constante en la “ca-
rrera tecnológica” 
para la enseñanza 
virtual eficaz. 

La incorporación de 
tecnologías a la ense-
ñanza además de los 
conocimientos y las ha-
bilidades disciplinarias 
o pedagógicas, que 
tiene el docente re-
quiere el desarrollo de 
competencias de siste-
mas y ambientes de 
aprendizaje apoyados 
en la tecnología, que 
en muchas ocasiones 
los docentes se resis-
ten a usar. 

El estudiante tiene pocas po-
sibilidades de socializar, e 
interactuar con el tutor y 
compañeros y participar en 
actividades culturales, de-
portivas, etc., promovidas 
por su institución. 
El discente tiene dificultades 
para acceder a los recursos 
educativos. 
Este modelo requiere que el 
estudiante posea competen-
cias para la lectura e interpre-
tación, de igual manera que 
para la escritura. 
El estudiante enfrenta dificulta-
des para realizar lectura crítica 
y comprensiva, para comuni-
car sus ideas y propuestas y 
para organizar de forma efi-
ciente sus actividades de estu-
dio en el tiempo disponible. 
La calidad del proceso edu-
cativo se ve amenazada 
cuando las instituciones in-
corporan docentes sin forma-
ción o experiencia en educa-
ción abierta y a distancia. 

Fuente: elaboración propia 
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4.4. PERCEPCIÓN DE LOS ESTUDIOS EN LÍNEA A DISTANCIA 

Haciendo una revisión en fuentes secundarias como periódicos de circu-
lación nacional en México se encontraron una diversidad de notas y ar-
tículos de divulgación donde se presentan entrevistas y narrativas de pa-
dres de familia que refieren a la percepción que tienen sobre como la 
pandemia ha afectado la educación de sus hijos, y de la forma que llevan 
las clases a distancia y en línea.  

De las valoraciones y ventajas que algunos padres señalan de que sus 
hijos no asistan a la escuela para recibir las clases presenciales están 
relacionadas con la disminución de gastos por la compra de extensas 
listas de materiales, libros, uniformes y para el recreo. Aquí una narra-
tiva de Luis, tallador de cantera de una población cercana a la ciudad de 
Oaxaca que en una entrevista con el periódico Noticias de Oaxaca (1 de 
agosto del 2020) expresa: 

“Acudí a la papelería para comprar una lista incipiente que nos envió la 
profesora, que no se comparan con lo de los años anteriores. [….] Tam-
poco tengo que comprar uniformes, ya que vuelvan a la escuela veremos, 
por ahora con la ropa de diario que tienen en casa y ahí pueden andar en 
chanclas”. 

La falta de comunicación de los profesores para dar instrucciones de las 
tareas que tienen que realizar los estudiantes en niveles pre-primaria y 
primaria es una queja del estudio a distancia. Además de los costos que 
representa la impresión de materiales de trabajo que deben entregar a 
diario o semanalmente. Algunas de las molestias que señalan los padres 
de familia ante esta situación se retoman del reportaje “Clases a distan-
cia, caras y pesadas” (Altamirano, 2020). 

“De mi hija que paso a sexto la semana pasada fueron 37 pesos y en esta 
31 pesos, pero todavía no me han dicho que útiles van a utilizar, eso 
todavía falta”. (Madre de familia de la ciudad de Oaxaca). 

“A la chiquita de seis años le mandaron 16 hojas que hubo que imprimir 
a color, porque a blanco y negro salen más baratas, pero no le iba a en-
tender bien; a la niña de en medio casi la misma cantidad, pero a la de la 
secundaria el gasto es a cada ratito”. (Padre de familia de la ciudad de 
Oaxaca) 
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Otro de los inconvenientes que señalan las madres de familia tiene que 
ver con la vigilancia y el apoyo que tienen que darles a los hijos durante 
sus clases en línea o asignadas vía WhatsApp, medio que ha sido em-
pleado por los profesores para enviar trabajos y tareas a los alumnos que 
no tienen posibilidades de contar con una computadora o acceso a inter-
net. 

“Yo me dedico a vender téjate en el mercado de Ocotlán, mis hijos me 
acompañan a vender pues es la única manera de que vigile que ambos 
avancen con las tareas [….] Sí Omar tiene dudas su hermana Mariana le 
ayuda a explicarle”. 

“Creo que mi hija como yo, estamos sufriendo que las escuelas estén 
cerradas por la contingencia, pero si yo no le ayudo a aprender, el re-
greso será más difícil para las dos”. 

El aprendizaje adquirido por niños en edad preescolar antes de la pan-
demia para muchos padres es valorado, ya que dan muestra de un apren-
dizaje significativo (diferenciar los colores y las letras). Una de las per-
cepciones de una madre de familia ante este argumento se describe a 
continuación: 

“Ya sabía escribir su nombre, pero lo olvidó y nos está costando”, 
[….]reconocía los colores, los números y letras del abecedario, ahora 
cuando vuelvo a casa dejo el quehacer y mejor me dedico a enseñarle, 
mientras que a mi hija su papa quien estudio hasta la secundaria, le re-
visa sus trabajos”. 

5. DISCUSIÓN 

Los factores territoriales inciden significativamente en que niños y jó-
venes de comunidades alejadas y aún en áreas urbanas puedan acceder 
a recursos tecnológicos. El vivir en áreas rurales junto con la discrimi-
nación por pertenecer a una etnia es indicador de exclusión en muchos 
países de Latinoamérica. En estos países se observa la desigual de dis-
tribución de las oportunidades de acceso a la educación secundaria a 
partir del lugar donde viven los estudiantes. Estas oportunidades aumen-
tan para los jóvenes indígenas y no indígenas que residen en las zonas 
urbanas, donde las brechas son más reducidas que las que se dan en áreas 
rurales. Esta situación de inequidad territorial como lo sostiene Quiroz 
(2020) deben ser abordadas con un fortalecimiento de los territorios 
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subnacionales a través de una profundización de la descentralización 
efectiva y sustantiva, que perfeccione la actual entrega de respuestas 
uniformes y homogéneas a realidades tan heterogéneas. 

Otro indicador que marca la brecha de desigualdad es la tecnología, se 
observa que en el caso de México los niños son los que menos tienen 
acceso a internet y a computadoras, de allí que el gobierno de México a 
través de la Secretaria de Educación Pública (SEP) haya optado como 
estrategia impartir clases por la televisión abierta con los programas 
“Aprende en casa I” y “Aprende en casa II” (Figura 2), cuya estrategia 
es la impartición de clases a distancia mediante el empleo de recursos 
impresos, audiovisuales y digitales e interacciones sincrónicas y asin-
crónicas (Gobierno de México, 2020; Mendoza, 2020). 

FIGURA 2. Estrategia del gobierno mexicano para impartir la educación a distancia me-
diante la televisión abierta durante la situación sanitaria originada por el COVID-19. 

 
Fuente:https://mundostartups.com/se-suma-olegario-vazquez-aldir-a-programa-aprende-

en-casa/1182/ 

Ante la situación de la pandemia por COVID-19 la alternativa de querer 
llevar la educación a través de plataformas y programas educativos fue 
resultado de refrendar las grandes brechas de desigualdad social que 
existen en el país, pues no todos han tenido las condiciones para poder 
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trabajar bajo este esquema, hay que reconocer que no solo se trata de 
contar con los medios y recursos, sino también saber utilizarlos. El reto 
que se enfrentan maestros, alumnos e incluso padres de familia en el 
manejo de las Tecnologías de Información y Comunicación es determi-
nante dado el cambio radical hacia la enseñanza en línea. Ante esta si-
tuación se evidenció la urgente necesidad de los profesores en el uso de 
las TIC para la docencia, esto hace reflexionar sobre el papel de los sis-
temas educativos y en particular la formación profesional docente (Sch-
leicher, 2020). 

El siglo XXI ha visualizado grandes diferencias entre los distintos sec-
tores sociales de la población y en 2020, a raíz de la contingencia sani-
taria, la preocupación manifestada desde años atrás por los organizamos 
internacionales y la comunidad académica hacía prever que el problema 
de la brecha digital sería uno de los temas de agenda de los gobiernos, y 
que deberían incorporarlo a sus políticas públicas. Según Bizberge y Se-
gura (2020), la mitad de los países en América Latina no tienen acceso 
a internet o su conexión es de mala calidad, registrándose mayor de-
sigualdad en las zonas rurales, en las mujeres, niños, jóvenes y adultos 
mayores 

El modelo de ED como concepto resulta ideal sin embargo solo es posi-
ble si se cuentan con las herramientas tecnológicas necesarias, así como 
de una guía docente con estrategias de enseñanza que facilite la impar-
tición de contenidos. Además de que es necesario el apoyo de los padres 
y/o abuelos en el proceso educativo, quedando en esos casos absoluta-
mente ausentes de la educación formal por no tener la formación, la téc-
nica o los recursos materiales (computador, internet, competencias digi-
tales) para poder ser parte del proceso, y por tanto los estudiantes de 
niveles básicos principalmente quedan en una posición de desventaja 
frente a otros estudiantes que si cuentan con familiares que pueden apo-
yar en el proceso enseñanza –aprendizaje (Quiroz, 2020). 

A través de internet como medio de soporte para la educación abierta, a 
distancia y virtual, el docente puede guiar a los estudiantes hacia el ma-
nejo de herramientas para no perderse en la información, lograr que el 
alumno sea otro individuo con nuevas actitudes y valores, con espíritu 
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de colaboración, preocupado por lo que lo rodea, transformador y gene-
rador de nuevo conocimiento. 

Otro aspecto importante de señalar es que las connotaciones negativas 
identificadas en el estudio de percepción realizado en base a entrevistas 
coinciden con los datos obtenidos en la “Encuesta para la Medición del 
impacto Covid-19” (INEGI, 2020), en lo que respecta a que las desven-
tajas de la educación a distancia son que: 1) no se aprende o se aprende 
menos que de manera presencial; 2) hay una falta de seguimiento al 
aprendizaje de los alumnos; 3) hay un exceso de carga académica y ac-
tividades escolares; 4) hay condiciones poco adecuadas para trabajar en 
casa, y 5) hay una falta de convivencia con amigos y compañeros.  

6. CONCLUSIONES  

En el contexto de la crisis sanitaria, la ED se presentó como una res-
puesta viable, ya que es un modelo que recurre a métodos, técnicas y 
recursos que elevan la productividad y la flexibilidad del proceso de en-
señanza y de aprendizaje, siempre y cuando las condiciones tecnológi-
cas, económicas y educativas sean favorables, situación que no ocurre 
sobre todo en estados como Oaxaca, Chiapas y Guerrero en México 
donde aún las brechas tecnológicas están acentuadas. 

Por lo anterior, y para disminuir las desigualdades en la educación se 
debe tener una visión multidisciplinaria, porque no se trata solo de una 
diferencia de acceso a equipamiento, sino también del conjunto de habi-
lidades, con ello se podría cerrar la brecha tecnológica para que las de-
sigualdades se conviertan en igualdades para todos los estudiantes y con 
ello incidir en elevar el nivel educativo en particular de la población es-
tudiantil que atiende el nivel básico que por sus condiciones de territo-
rialidad y/o acceso a la tecnología no han podido ser atendidas sus de-
mandas. 

El Sistema Educativo Mexicano debe tomar en cuenta adversidades de 
diverso tipo como la que se está viviendo en estos momentos, que obliga 
a dotar de infraestructura tecnológica con equipos multimedia en todas 
las escuelas del país; la adquisición de servicios como internet y telefo-
nía; la capacitación de maestros y alumnos en el uso de plataformas 
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educativas, y replantear los contenidos de los programas adaptados a una 
nueva forma de enseñar, pues a pesar de que la era digital no es nueva, 
muchas personas no están del todo conscientes de su importancia y se 
niegan a cambiar su forma de enseñanza tradicional. 

Por otra parte, es necesario la formulación de políticas públicas que con-
sideren que los recursos requeridos para dar atención a los sectores dé-
biles no sean considerados como asistenciales sino de inversión para 
propiciar un desarrollo equitativo e igualitario con la participación de 
los directamente involucrados (estudiantes, maestros y padres de fami-
lia). 

Hay que señalar que es indispensable la preparación de los docentes en 
el uso de las herramientas tecnológicas para reducir la brecha digital y 
la inclusión social y cultural para la infancia y la adolescencia. Dicha 
capacitación tiene que ver con programas de enseñanza adecuados a la 
educación a distancia y de forma virtual, la accesibilidad a las TIC y al 
internet sin discriminación, la pertinencia, adecuación y calidad de los 
contenidos de la enseñanza bajo la modalidad a distancia y su adaptabi-
lidad o flexibilidad para adaptarse a las necesidades y prioridades de 
cada estudiante de acuerdo a su contexto (urbano o rural). 
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CAPÍTULO 59 

EFFETTI, CONSEGUENZE E PROSPETTIVE  
NEL CONTESTO DEGLI ALUNNI CON SINDROME  

DELLO SPETTRO AUTISTICO 

CAPONETTO ROSALIA  
Università di Murcia 

 

1. INTRODUCCIÓN  

Alla base di questo studio vi è l’interesse nonché l’indagine di porre 
l’attenzione e l’approfondimento nei confronti delle tematiche, ormai 
attuali, come i disturbi comportamentali, le difficoltà (ADHD, DISLES-
SIA, DISGRAFIA...) le metodologie inclusive in classe; lavoro coope-
rativo, formazione inversa; tutte difficoltà che si stanno imponendo sem-
pre più nella nostra società. Oggi più che mai occorre fare attenzione, 
ogni alunno ha un proprio stile cognitivo, un proprio modo di appren-
dere, un proprio bagaglio di conoscenze che lo rende unico ed irripeti-
bile, singolare nella sua diversità per cui il docente deve essere dotato di 
particolari cognizioni metodologico – didattiche, a partire da personali 
stili di insegnamento che si fanno carico di porre in essere interventi 
individualizzati e personalizzati dando ad ognuno “l’uguaglianza delle 
opportunità per risultati equivalenti”, così come è da intendere l’art. 4 
della Costituzione. La scuola si propone come fine ultimo di essere qua-
litativa, di essere funzionale alla formazione dell’uomo e del cittadino 
di domani e a tal proposito, l’alunno va inteso come “persona”, soggetto 
di diritti inalienabili, protagonista della sua crescita formativa, al di là di 
ogni differenza, reputando che la diversità sia un’opportunità, una ri-
sorsa, una ricchezza che debbono concorrere allo sviluppo di una scuola 
e di una società interculturale. Ogni scuola che si rispetti predispone il 
suo Piano Educativo Individualizzato(PEI), cioè un preciso documento, 
un apposito progetto, un concreto curricolo destinato ad esplicitare gli 
interventi, a predisporre tutti i percorsi formativi che sono 
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individualizzati e personalizzati in quanto propedeutici e funzionali, su 
misura per le esigenze educative dell’alunno disabile che, proprio per 
questa particolare performance della scuola, riceve un’attenzione parti-
colare che riconduce al motto di Don Milani di “dare più a chi ha di 
meno” e di non “fare parte uguali tra i disuguali”. Pertanto, una didattica 
personalizzata tiene conto e nella debita considerazione i bisogni forma-
tivi di coloro che hanno una particolare situazione di svantaggio psico-
fisico che induce a pensare alla diversificazione delle situazioni che si 
presentano in ogni classe/sezione e che sono i cosiddetti bisogni educa-
tivi speciali (Bes), nelle cui categorie rientrano non solo gli alunni con 
disabilità, ma anche i DSA, gli extracomunitari e coloro che vivono uno 
svantaggio socio-culturale ed economico. E’ giusto, quindi, oltre che do-
veroso, oltre che deontologico garantire anche a tutti quelli che soffrono 
la disabilità un diritto allo studio di qualità che si raggiunge attraverso 
l’uguaglianza delle opportunità educative per risultati equivalenti che è 
il massimo della considerazione per la diversità che non dobbiamo di-
menticare mai, è un valore aggiunto, una risorsa, un’opportunità, quel 
"quid pluris" che connota ognuno di noi, unico ed irripetibile soggetto 
in possesso di proprie capacità, potenzialità e abilità' che ne fanno un 
unicum degno di grande considerazione, anche in campo scolastico. un 
altro elemento è certamente l’innovazione, cioè l’essere aggiornati e di 
pari passo con tutte le novità del vasto panorama didattico e metodolo-
gico, a partire dalle competenze digitali, dalle T.I.C., Tecnologie dell’In-
formazione e della Comunicazione, cui fanno da sottofondo una “didat-
tica 2.0” in un’“aula 2.0”, in una situazione di modernità che ci sta per-
mettendo di arrivare ad una “didattica 3.0” con i banchi disposti ad isole 
tecnologiche e con le pareti mobili ed intercambiabili. Il successivo in-
dicatore riguarda l’organizzazione, cioè la nuova governance dell’istitu-
zione scolastica all’interno della quale si trovano compiti, mansioni e 
funzioni dei docenti che collaborano con il dirigente scolastico, che 
comportano impegni nuovi, oltre il normale orario di servizio e per cui 
è destinato in parte il bonus disposto dal capo di istituto. La figura del 
docente manifesta la sua più alta pregnanza, allorché si prefigge gli 
obiettivi della mediazione didattica, in quanto “facilitateur” del rapporto 
tra gli alunni ed il sapere, in un’autentica funzione di “filtro” che media 
tra chi apprende ed il mondo circostante. Solo così l’alunno passa da 
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“mappe cognitive ingenue” a “mappe cognitive sapienti”, cioè da un sa-
pere semplice ad uno più articolato, da una conoscenza elementare ad 
una più complessa. Una sana relazione tra il docente e gli alunni è indi-
spensabile, necessaria e fondamentale perché sta alla base di una buona 
didattica, di buone prassi (best practice) che conducono gli alunni a fare 
esperienze significative (Ausubel), coinvolgenti attività che lo rendono 
partecipe, protagonista del suo apprendere perché vissuto in un’atmo-
sfera serena, familiare, improntata al dialogo, al confronto e alla reci-
procità. Ciò vuol dire che la fiducia è un elemento di cui la scuola non 
può fare a meno e poggia, evidentemente, su un sano rapporto ed una 
proficua relazione tra il docente e gli alunni al fine di favorire lo sviluppo 
armonico della personalità del discente che si evolve in un contesto di 
convivenza democratica. L’insegnante come guida, coach, facilitatore, 
si propone di sostenere il processo di sviluppo apprenditivo degli alunni, 
secondo i loro stili di apprendimento, facendo in modo di procedere per 
prove ed errori, così come la scienza, imparando anche dall’errore che 
non va visto come un episodio negativo, ma come stimolo, spunto, ri-
flessione a rivedere le proprie conoscenze, come nuovo punto di par-
tenza da dove ricominciare, sapendo che, secondo Popper, “solo gli im-
becilli non sbagliano” ed evitando, al contempo, di creare situazioni il-
lusorie, false aspettative che possono produrre negli alunni demotiva-
zione, scoraggiamenti ed apatia. Risulta di fondamentale importanza il 
ruolo dell’insegnante, poiché ogni insegnante, deve, con profondo senso 
di responsabilità, porre un forte accento sulla valorizzazione e la forma-
zione di ciascun alunno, che deve essere considerato innanzitutto un 
uomo ed un cittadino, portatore di un sostanziale diritto e dovere educa-
tivo che gli consente una partecipazione cosciente e responsabile alla 
vita democratica e civile del proprio Paese. Nel mio lavoro si parla di 
autismo, una sindrome che è stata oggetto di rivisitazioni frequenti; la 
motivazione che mi ha spinto ad esaminare in profondità tale tema, è 
nata ed è stata influenzata dall’esperienza diretta vissuta durante gli anni 
2013/14 in qualità di insegnante di scuola primaria su posto di sostegno 
in provincia di Milano, quando mi è stato assegnato un alunno di classe 
prima affetto da sindrome di “Asperger”. L’Autismo è una condizione 
dello sviluppo che spesso provoca disabilità per tutto l’arco di vita, è 
contraddistinto da una serie di disturbi del neurosviluppo, caratterizzato 
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da una triade di sintomi che coinvolgono l’ambito sociale, il modo di 
comunicare e il relazionarsi con le persone. Il primo utilizzo della parola 
“autistico” risale all’inizio del XX secolo, come termine che descriveva 
una serie di sintomi. Nel 1912, Eugen Blueler usò il termine “autistico” 
per definire i sintomi associati alla schizofrenia. Solamente nel 1943 il 
termine fu usato come diagnostico. QI primi segnali di autismo si mani-
festano con problemi in alcune aree, in particolare la capacità di comu-
nicare e relazionarsi con gli altri. Tuttavia, è possibile riscontrare abilità 
insolitamente sviluppate in altre aree, come disegnare, suonare, risolvere 
problemi matematici o memorizzare i fatti, ed è per questo motivo che 
possono risultare sopra la media su test di intelligenza non verbale. Al-
cuni bambini mostrano segni dalla nascita, altri sembrano svilupparsi 
normalmente all’inizio, per poi scivolare improvvisamente nei sintomi 
quando hanno tra i 18 e i 36 mesi. Partendo dalla diffusione, l’autismo 
è quattro volte più comune nei ragazzi che nelle ragazze. Non conosce 
confini razziali, etnici o sociali. Il reddito familiare, lo stile di vita o i 
livelli di istruzione non influiscono sulla possibilità di manifestare di-
sturbi dello spettro autistico. Esistono tre categorie di fattori di rischio 
che contribuiscono all’autismo: genetico, ambientale, differenze nella 
biologia cerebrale. La diagnosi di autismo viene fatta con riferimento 
alla classificazione internazionale dei disturbi mentali attraverso il 
DSM. Per una diagnosi precoce è utile conoscere e prestare attenzione a 
quelli che vengono descritti come primi segnali nelle diverse fasce d’età. 
Per strutturare una diagnosi precoce è indispensabile fare attenzione a 
tutti quei sintomi che si manifestano nelle diverse fasce di età. Questi 
sintomi infatti sono differenti a seconda dell’età del bambino. La dia-
gnosi, inoltre, può essere influenzata da due fattori: la diagnosi errata, 
generalmente diagnosticata da non professionisti e la tendenza dei geni-
tori del soggetto autistico a sottovalutare l’esistenza della patologia. 
Questo progetto è nato con l'obiettivo di chiarire cosa c'è, cosa è ancora 
incerto e soprattutto cosa non si sa, quali studi sono stati fatti e quali 
studi sono ancora in corso in relazione al trattamento dei disturbi dello 
spettro autistico nei bambini e negli adolescenti. Lo studio dei vari tipi 
di disturbo delle attività mentali viene considerato indispensabile, l’in-
dividuazione della natura e la classificazione di essi è quanto mai ardua. 
È acclarato che questa difficoltà molto frequente, tende poi a 
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cronicizzarsi e accompagnerà la persona anche in vita adulta. I Disturbi 
dello Spettro Autistico (Autism Spectrum Disorders, ASD) rappresen-
tano una delle disabilità evolutive più complesse alle quali i sistemi for-
mativi sono tenuti a fornire risposte. Nel DSM-5 (APA, 2013) una delle 
categorie diagnostiche maggiormente soggette a ristrutturazioni è rap-
presentata proprio dai Disturbi dello Spettro Autistico, che nella prece-
dente edizione (APA, 1994) erano denominati Disturbi Pervasivi dello 
Sviluppo (Pervasive Developmental Disorders-PDD). Le prime descri-
zioni scientifiche inerenti ai tenttivi di ricostruzione dei Disturbi dello 
Spettro Autistico sono riconducibili ai contributi di Lorna Wing (1971). 
Il percorso di differenziazione dello Spettro Autistico da quello schizo-
frenico trova le sue basi nella terza edizione del DSM (APA, 1980). 
Nella precedente edizione del repertorio (APA, 1968) il disturbo era an-
cora denominato come Schizofrenia Infantile, e veniva ipotizzato il pas-
saggio da forme autistiche infantili a forme schizofreniche nella prima 
età adulta (Volkmar, Klin & Cohen, 1997). Rutter, nel 2006, ha descritto 
le otto principali caratteristiche che accomunano i disturbi definiti “del 
neurosviluppo”. La “Sindrome di Asperger” prende il suo nome dal me-
dico austriaco Hans Asperger, che per primo ha identificato, studiato e 
descritto un gruppo di bambini con particolari comportamenti nell’inte-
razione sociale, nelle abilità comunicative e negli interessi. E’stata inse-
rita, per la prima volta nel 1994, nel DSM (Diagnostic and Statistical 
Manual of Mental Disorders) IV come sottocategoria dei Disturbi Per-
vasivi dello Sviluppo. Nonostante le caratteristiche in comune con con i 
DPS (compromissione qualitativa dell’interazione sociale e schemi di 
comportamento ristretti e stereotipati) la sindrome di Asperger se ne dif-
ferenzia per alcuni aspetti. In particolare, la sindrome di Asperger si ca-
ratterizza per assenza nell’anamnesi di un ritardo del linguaggio e di svi-
luppo cognitivo. Inoltre, vi è una motivazione ad approcciare all’altro, 
seppur in modo eccentrico, unilaterale e verboso e, in virtù del buon li-
vello di funzionamento intellettivo e adattivo, la dedizione assorbente 
ed esclusiva è rivolta ad interessi atipici per l’età e il livello di sviluppo. 
Con l’introduzione del DSM 5 (2013) si apportano delle modifiche 
all’inquadramento nosografico di tali disturbi: la sindrome di Asperger, 
il Disturbo Autistico, Il Disturbo Pervasivo Non Altrimenti Specificato 
sono inseriti all’interno di un’unica categoria diagnostica definita 
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Disturbi dello Spettro Autistico. Poiché l’autismo è caratterizzato da un 
insieme di condizioni cliniche e comportamentali, che seppur differenti, 
si esprimono lungo un continuum, è sembrato più idoneo inserirlo all’in-
terno di una categoria dimensionale. Vanno pertanto considerate alcuni 
specificatori clinici (livello di sviluppo, livello di gravità, età cronolo-
gica) e caratteristiche associate (disturbi genetici, epilessia, disabilità in-
tellettiva. È quindi possibile sostituire la definizione di “Sindrome di 
Asperger” con quella di “Spettro autistico”, specificando che la persona 
interessata non ha disabilità intellettiva, ha una discreta capacità di au-
tonomia e che non ha necessità di un supporto intensivo. gli individui 
con sindrome di Asperger tipicamente possono manifestare anche altre 
caratteristiche tra cui: incapacità di apparire socialmente opportuni, di 
sapersi modulare in base al contesto; insensibilità che porta anche ad una 
mancanza di interesse per manifestazioni emotive; isolamento, soprat-
tutto in luoghi sovraffollati; amore per la routine e tutto ciò che sia ordi-
nato e preciso; incapacità di apparire socialmente opportuni, di sapersi 
modulare in base al contesto. 

 Assodato che l’autismo è un disturbo del quale non è ancora chiara 
l’eziologia e la diagnosi viene effettuata sulla base di indicatori compor-
tamentali secondo il manuale diagnostico e statistico DSM 5 in cui il 
sintomo e il comportamento. Nelle osservazioni degli alunni con sin-
drome dello spettro autistico “alto funzionamento” e sugli studi effet-
tuati è emerso che sul QI complessivo inerente ai vari aspetti del lin-
guaggio risultano meno compromesse la sintassi il lessico e la morfolo-
gia, alcuni bambini se non sono stimolati non iniziano una conversa-
zione, tendono ad essere goffi e i loro comportamenti non sempre ap-
propriati e presentano spesso ossessioni bizzarre.51Nello studio dei con-
testi oggettivi tre soggetti su dieci dimostrano buone prestazione per il 
test di intelligenza, un soggetto su dieci possiede capacità specifiche 
sfruttate in modo eccezionale. Queste capacità devono essere valorizzate 
poiché che serviranno in futuro sia in ambito sociale che lavorativo. Per 
essere efficaci i programmi di intervento devono garantire una stretta 

 
51 Neuropsichiatria infantile. Per i corsi di laurea in scienze della formazione primaria, educatori 
della prima infanzia, professioni sanitarie e scienze motorie. Presentazione di Filippo Calamo-
neri direttore della cattedra di Neurospichiatria infantile Università di Messina. 



‒ ൡൠ൧൦ ‒ 

collaborazione tra genitori, insegnanti e operatori dei servizi sanitari. 
(Surian, 2017). Non esiste una cura vera e propria: esistono delle te-
rapie che possono mitigare i sintomi e migliore la qualità della sua 
vita e della gente che lo circonda. Se non si interviene precocemente 
ed in maniera mirata, si rischia di aggravare i sintomi e questo porte-
rebbe il futuro adulto a non poter vivere una vita adeguata ed in au-
tonomia. La recente pandemia del Covid-19 e le relative misure 
messe in atto per contenerla hanno creato alterazioni nella vita quo-
tidiana dei soggetti autistici e delle loro famiglie, influenzandola ne-
gativamente. A causa di queste misure, infatti, le attività e le terapie 
svolte dagli studenti hanno dovuto subire consistenti modifiche affin-
ché si potesse tener conto della prevenzione e del contenimento del 
virus non solo per i pazienti, ma anche per tutti coloro che quotidia-
namente lavorano per loro. Inoltre, i soggetti affetti da disturbo dello 
spettro autistico, mostrano particolari disagi alle limitazioni di movi-
mento e al dialogo con persone sconosciute. A causa delle misure 
restrittive messe in atto per contenere la pandemia, non è più stato 
possibile mantenere la routine quotidiana, principale causa di vulne-
rabilità del soggetto autistico. L’obbligo di rimanere in casa ha au-
mentato vertiginosamente le ore che il soggetto ha trascorso davanti 
a dispositivi elettronici, che ha reso particolarmente difficile la so-
spensione dell’attività. La pandemia e il distanziamento sociale hano 
influito ed esasperare i deficit già presenti nella patologia dell’autismo 
come l’isolamento e la solitudine. A sostegno di questo problema è im-
portante cercare di mantenere i rapporti con le figure di riferimento e 
con le persone più vicine al soggetto (legate a lui da un legame affettivo). 
Lo stravolgimento della routine del soggetto autistico, ha prodotto ine-
vitabilmente degli effetti collaterali tra cui l’elevato livello di distress, 
ciò comporta l’aumento del rischio di scompenso psichico, crisi di pa-
nico ed altre alterazioni comportamentali. Pertanto, i soggetti autistici e 
i loro caregiver, rappresentano una minoranza che va tutelata e affian-
cata costantemente per ridurre il rischio di contagio e contemporanea-
mente proseguire con le attività di riabilitazione. 
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2. OBJETIVOS  

L'obiettivo di questo lavoro è quello di approfondire e fornire un'analisi 
precisa delle strategie educative da utilizzare quando un alunno presenta 
un disturbo dello spettro autistico, offrendo tutti gli strumenti possibili 
per salvaguardare e sostenere la migliore salute. Nasce da un interesse 
teorico per l'argomento e per il modo in cui le teorie influenzano il la-
voro educativo. L'approccio al tema della diversità è motivato dal met-
tere in contrasto il mondo dello spettro autistico con quello dei cosiddetti 
normali. L'obiettivo è indagare e cercare di capire come questi alunni 
hanno reagito e come si sono avvicinati al mondo della scuola, se sono 
riusciti a raggiungere il livello di benessere individuale. Poiché il lavoro 
educativo con i soggetti autistici è un mondo da scoprire, una continua 
scoperta in cui è necessario pensare. Come è stato possibile definire un 
percorso da utilizzare a livello educativo? Che tipo di inclusione è stata 
effettuata? Non si può improvvisare, bisogna impostare il gioco. Una 
delle strategie principali riguarda la comunicazione, è importante stabi-
lire un contatto visivo e stimolare il bambino a fare lo stesso, è necessa-
rio parlare chiaramente e, se necessario, fare riferimento a immagini. 
Evidentemente, la conseguenza delle misure adottate è stata che tutte 
quelle routine e attività che facevano parte della quotidianità non sono 
durate. Come hanno dimostrato diversi studi, dato che le persone con 
questa patologia tendono all'isolamento e alla solitudine, la condizione 
di quarantena ha aggravato la condizione di esclusione, come ha dimo-
strato la società italiana dei disturbi del neurosviluppo (Sidin) che ha 
pubblicato nella sua pagina web il documento "raccomandazioni per la 
gestione dell'epidemia di covid-19 e dei fattori di disagio psichico asso-
ciati per le persone con disabilità intellettiva e autismo con alto e altis-
simo bisogno di supporto". La causa derivata dalla misura a seguito della 
pandemia ha contribuito all'uso costante di dispositivi come smatrphon, 
tablet e anche televisione per i momenti più rilassati della giornata. Dal 
punto di vista delle competenze relazionali a seguito delle misure adot-
tate causa covid19 è mancata la conversazione con i coetanei, la condi-
visione dei propri materiali con gli altri, ciò che è mancato è il contesto 
inclusivo, è auspicabile creare momenti e occasioni regolari durante la 
giornata in cui abbiano un supporto sociale attraverso facilitazioni più 
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consistenti per mantenere la continuità con le figure di riferimento. La 
grande sfida è stata quella di organizzare la giornata con attività, queste 
ultime svolte individualmente (con l'insegnante al fianco come figura di 
supporto) o in piccoli gruppi. È anche possibile incontrare difficoltà di 
apprendimento come la dislessia, un disturbo dell'apprendimento (di-
sturbo della lettura), caratterizzato da difficoltà nella lettura e nell'orto-
grafia delle parole. 

Gli obiettivi di questo studio e di questa ricerca sono i seguenti: l'empo-
werment del diritto/dovere all'istruzione garantisce una delle esperienze 
fondamentali della psocietà; il potenziamento del diritto/dovere all'istru-
zione garantisce una delle esperienze fondamentali della persona; la ne-
cessaria riorganizzazione didattica e la gestione degli ambienti di ap-
prendimento virtuali per favorire la partecipazione degli studenti am-
bienti di apprendimento per incoraggiare la partecipazione degli stu-
denti; adesione inflessibile alle routine o a modelli di comportamento 
ritualizzati verbale o non verbale 

La dimostrazione del DAD non è stata democratica e inclusiva, non tutti  

hanno avuto la possibilità di partecipare attivamente alle attività propor-
ste a causa di difficoltà infrastrutturali.  

3. METODOLOGÍA 

Di fronte alla sfida di non poter uscire di casa e condurre una vita "nor-
male", si è presentata l'opportunità di una visita online. Il blocco ha com-
portato la chiusura di scuole, università e spazi sociali e l'interruzione di 
varie attività, tranne quelle legate ai bisogni primari, con conseguente iso-
lamento personale e allontanamento sociale. Il metodo che ho scelto per 
rispondere alla mia domanda di ricerca è il confronto tra teorie scientifi-
che. L'apprendimento a distanza, chiamato anche DAD, che si contrap-
pone all'insegnamento faccia a faccia, è una forma di insegnamento che 
si svolge utilizzando strumenti online senza la presenza fisica di studenti 
e insegnanti. Si è registrato un aumento dell'uso di Meet, Teams, Zoom, 
tutti strumenti che hanno consentito un'elevata partecipazione senza alcun 
costo specifico. Con DAD non è stato facile, non è andata bene. com-
menti. Una di queste, condotta a maggio dalla Caritas16 a Roma e che ha 
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coinvolto 800 bambini, ha mostrato che 6 alunni su 10 non potevano fre-
quentare la scuola a causa della mancanza di attrezzature e infrastrutture. 
L'8% degli alunni non ha avuto contatti con la scuola, l'11% solo una volta 
alla settimana, il 49% due volte alla settimana, il 28% tre volte, il 9% 
quattro volte alla settimana e solo il 3% cinque giorni alla settimana. La 
DAD si è rivelato poco democratico e inclusivo perché, come abbiamo 
visto, non tutti gli studenti hanno potuto partecipare a causa di difficoltà 
infrastrutturali (presenza di wi-fi, banda larga, ecc.) e della disponibilità 
di un numero sufficiente di PC e tablet per i membri della famiglia per 
svolgere contemporaneamente attività di smart work e didattica. Il divario 
digitale ha quindi ampliato le differenze sociali, economiche e culturali. 
La DAD ha quindi aumentato le disuguaglianze, evidenziando i rischi 
dell'unschooling anche se presenta alcuni vantaggi, ravvivando il vecchio 
dibattito sullo sviluppo dell'educazione programmata e sui rischi dell'eli-
minazione del fattore umano interpersonale nel processo evolutivo e co-
evolutivo dell'educazione. 

La difficoltà di mantenere e cambiare le attività, la mancanza di mo-
menti di pratica per insegnare una nuova abilità. Insegnamento che si 
perde perché non c'è più la possibilità di sfruttare gli eventi che accadono 
durante la giornata, la mancanza di un ambiente che permetta agli inse-
gnanti di creare una serie di opportunità e l'insegnamento in contesti na-
turali. Le conseguenze delle misure adottate per contenere la pandemia 
e l'impatto negativo sulla salute e sul comportamento delle persone con 
sindrome dello spettro autistico hanno avuto un impatto significativo 
non solo dal punto di vista della costruzione sociale della scuola, ma 
anche dal punto di vista della socializzazione e dell'interazione. Per-
tanto, non è stato possibile adottare metodologie didattiche inclusive a 
causa della pandemia, della mancanza di una partecipazione paritaria di 
tutti i membri e della mancanza di aiuto tra pari nello svolgimento del 
compito. Non c'è lavoro a coppie, né lezioni strutturate, né interazione 
diretta con i coetanei, né momenti di gioco o organizzazione di attività 
in cui i bambini fanno qualcosa insieme. Uno dei limiti individuati nella 
ricerca si riferisce all'impossibilità di non essere riusciti a reperire un 
campione considerevole di interviste, di non aver potuto somministrare 
questionari, di non aver potuto fare focus group per allargare il 
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campione. Ho quindi elaborato un artefatto teorico, anche perché non è 
stato possibile ottenere un campione considerevole non solo per il poco 
tempo a disposizione, ma anche perché non ho potuto estendere il cam-
pione in modo trasversale. La metodologia utilizzata per il piano di la-
voro sarà mista, qualitativa e quantitativa. Grazie al lavoro sul campo e 
alla fase descrittiva, sarà possibile conoscere e approfondire la tematica 
inerente allo spettro autistico, cercando di individuare le possibili origini 
del problema e le possibili soluzioni. Il campione sarà scelto nell'area 
geografica della Sicilia occidentale, nelle province di Agrigento e Pa-
lermo, e sarà garantito l'anonimato di tutti i partecipanti, sia singoli che 
istituzioni. In particolare: osservazioni strutturate, interviste, sondaggi e 
focus group; ricerca, approccio bottom-up e top-down, approccio misto 
con indagini e questionari. Rivolto a tutto il personale, agli nsegnanti, 
agli studenti e alle famiglie. 

4. RESULTADOS  

L'elaborazione dei risultati, nonché l'analisi dei risultati già elaborati at-
traverso un artefatto teorico, saranno somministartia a breve attraverso 
interviste e focus group. 

5. DISCUSIÓN 

Con il presente lavoro si pone l’attenzione: la responsabilizzazione del 
diritto/dovere all'istruzione che garantisce una delle esperienze fonda-
mentali della persona; la riorganizzazione didattica e la gestione degli 
ambienti di apprendimento virtuali sono necessarie per incoraggiare la 
partecipazione degli studenti; tutti gli studenti hanno avuto l'opportunità 
di partecipare al DAD. 

6. CONCLUSIONES  

Con il seguente lavoro si vuole dimostrare quanti alunni affetti da sin-
drome di Aspeger durante il lockdown hanno seguito le lezioni durante 
la didattica a distanza, il quali casi è stato adottato un programma scola-
stico individualizzato per tale popolazione, quali alunni hanno ottenuto 
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un complessivo miglioramento negli apprendimenti al rienro in classe. 
Come inseganti, alunni e tutto il personale scolastico hanno dovuto af-
frontare l’apprendimento a distanza rispettando il protocollo sul corona-
virus e valutando gli alunni in base alle loro conoscenze pregresse delle 
nuove tecnologie. Dal punto di vista scolastico tanti sono gli aiuti che si 
possono mettere in atto per compensare le loro carenze, pochi o quasi 
nulli, invece, sono stati gli aiuti messi in atto per aiutare questi soggetti 
ad inserirsi nel mondo del lavoro. La realizzazione di stage/tirocini di 
formazione durante il percorso scolastico potrebbe rappresentare una 
modalità per aiutare le persone con questa disabilità nel passaggio dalla 
scuola al mondo del lavoro. Il concetto di disabilità, nel nostro paese e 
non solo, è un concetto in continua evoluzione, come emerge dalla Con-
venzione sui diritti delle persone con disabilità, l’art.1 ribadisce che « la 
disabilità è il risultato dell’interazione tra le caratteristiche delle persone 
e le barriere attitudinali e ambientali che incontrano» (Canevaro, 2007). 
La società non deve dunque soffermarsi solamente sulle problematicità 
che questi soggetti si portano sempre con sè, ma è necessario mettere in 
atto tutti gli aiuti nonchè accorgimenti per riuscire in un inclusione 
all’interno del sistema mondo.  
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CAPÍTULO 60 

L’ALUNNO DISLESSICO NELLA SCUOLA PRIMARIA 
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1. INTRODUZIONE 

Al giorno d’oggi, sempre più spesso, capita di trovarci in classi con 
alunni che presentano dei disturbi specifici di apprendimento come la 
dislessia. Negli ultimi anni, le conoscenze sulle difficoltà di apprendi-
mento sono aumentate considerevolmente. È pertanto necessario che vi 
sia un’adeguata formazione da parte dei docenti, che siano in grado di 
riconoscere per tempo il problema, che siano in grado di fornire ed uti-
lizzare gli strumenti adeguati e inoltre, che abbiano le competenze ne-
cessarie in modo da adattare i processi di insegnamento- apprendimento 
per far sì che tutti gli studenti possano raggiungere il successo formativo. 

1.1. LA DISLESSIA A SCUOLA  

Sempre più spesso, nella scuola, si parla di difficoltà di apprendimento. 
Il termine di difficoltà di apprendimento per Cornoldi si riferisce a qual-
siasi difficoltà riscontrata dallo studente durante la sua carriera scola-
stica (Cornoldi, 1997, p.7).  

Le difficoltà scolastiche spesso non sono conseguenza di una causa spe-
cifica ma sono dovute al concorso di molti fattori che riguardano sia lo 
studente sia i contesti in cui viene a trovarsi. Il concetto di bisogno edu-
cativo speciale si estende così al di là delle categorie della disabilità, per 
coprire quegli alunni che vanno male a scuola per una varietà di altre 
ragioni che sono note per la loro capacità di impedire un progresso otti-
male (UNESCO,1997). Nella normativa inglese troviamo, rispetto a 
questo ambito, due importanti atti legislativi: il Children Act deel 1989 
e il Disability Discrimination Act del 1995 che propongono due 
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importanti definizioni: un bambino può essere considerato disabile se 
soffre di un disturbo mentale oppure se cieco, sordo o muto (Children 
Act,1989). Nel Children Act del 1989 veniva comunque introdotto il 
concetto di bambino in stato di bisogno, che veniva definito come un 
bambino che ha una scarsa probabilità o non ha l’opportunità di raggiun-
gere un ragionevole standard di salute o sviluppo senza interventi 
dell’autorità locale di natura di compensativa speciale. È stato però do-
cumentato che esistono bambini con bisogni educativi speciali senza 
però avere delle disabilità e di contro bambini con disabilità senza biso-
gni educativi speciali. 

La dislessia, come dichiarato da Castillo (2011), è la difficoltà di lin-
guaggio, lettura e ortografia; è come una discrepanza tra il potenziale di 
apprendimento e il livello di prestazione di un soggetto, senza l'esistenza 
di problemi sensoriali, fisici, motori. È uno dei disturbi che colpisce al-
cune abilità linguistiche e ostacola la capacità cognitiva di una persona. 

L'Organizzazione Mondiale della Sanità (OMS, 1997- CDI 10), ha indi-
cato che la dislessia è un disturbo specifico della lettura la cui "caratte-
ristica principale è una difficoltà specifica e significativa nello sviluppo 
delle abilità di lettura che non può essere spiegata solo dall'età mentale, 
da problemi di precisione visiva o da una scolarizzazione inadeguata". 

1.2. LA DISLESSIA IN ITALIA 

In Italia, il 27 dicembre 2012 è stata emanata una direttiva per la gestione 
degli alunni con bisogni educativi speciali al fine di migliorare la loro 
inclusione scolastica e garantire loro il raggiungimento del successo for-
mativo. Questo documento delinea e precisa la strategia inclusiva della 
scuola italiana e si inserisce nel percorso di inclusione scolastica e di 
realizzazione del diritto all’apprendimento per tutti gli alunni e per tutti 
gli studenti che vivono in situazione di difficoltà. 

In questi ultimi anni, abbiamo assistito ad un notevole incremento, nelle 
scuole, di studenti che presentano delle difficoltà di apprendimento. Dif-
ficoltà che posso presentarsi per brevi periodi, legate a particolari situa-
zioni legate al contesto psicologico, sociale ma anche a problemi fisici 
o biologici anche passeggeri. Queste difficoltà però talvolta portano gli 
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alunni ad abbandonare il percorso scolastico, causano ripetenze, con un 
notevole impatto anche sul fenomeno della dispersione scolastica. 

Rientrano nella più ampia definizione di BES tre grandi sotto-categorie: 
quella della disabilità; quella dei disturbi evolutivi specifici e quella 
dello svantaggio socioeconomico, linguistico e culturale.  

Norme primarie di riferimento, in Italia, per tutte le iniziative che la 
scuola ha finora intrapreso sono state la L. 104/1992, per la disabilità, la 
L. 170/2010 per gli alunni con DSA, e sul tema della personalizzazione 
la L. 53/2003. La nuova direttiva amplia l’area dei Disturbi Specifici di 
Apprendimento a differenti problematiche quali, ad esempio, i deficit 
del linguaggio, delle abilità non verbali, della coordinazione motoria, 
dell’attenzione e dell’iperattività, nonché anche il funzionamento intel-
lettivo ma anche lo svantaggio socioeconomico, linguistico, culturale. 

La Direttiva sposta definitivamente l’attenzione dalle procedure di cer-
tificazione all’analisi dei bisogni di ciascuno studente ed estende in 
modo definitivo a tutti gli studenti in difficoltà il diritto – e quindi il 
dovere per la scuola, alla personalizzazione dell’apprendimento, anche 
attraverso il diritto ad usufruire di misure dispensative e strumenti com-
pensativi, nella prospettiva di una presa in carico complessiva ed inclu-
siva di tutti gli alunni. 

Negli ultimi anni in Italia si è assistito a un forte incremento di interesse 
per i disturbi specifici dell’apprendimento e in particolar modo per la 
dislessia evolutiva (Stella e Savelli, 2011, pp. 247-266).  

In linea generale la Legge 170 definisce dei principi a fine di garantire 
un corretto approccio a questi disturbi sia in ambito scolastico sia sani-
tario (Consensus Conference, 2009). 

Le difficoltà di apprendimento possono peraltro distinguersi in tre prin-
cipali versanti.  

Il primo concerne disturbi specifici di apprendimento che non possono 
farsi risalire ad una eziologia organica o comunque legata a vere e pro-
prie patologie. 

Possono concernere disturbi della letto-scrittura, iperattività e disordine 
dei modelli del movimento. 
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Sono perciò disturbi a carico di soggetti non patologici, non sono cura-
bili, ma possono essere compensati o affrontati mediante strumenti di-
spensativi. Sempre più spesso, nella scuola primaria, sono presenti stu-
denti con disturbi dell’apprendimento, in particolare dislessici. Ad oggi 
esistono numerose definizioni della dislessia evolutiva, tuttavia quella 
che meglio riassume le caratteristiche e le più aggiornate conoscenze sul 
problema è quella fornita dall’ International Dyslexia Association, che 
nel 2003 ha aggiornato ed esteso la definizione operativa di dislessia 
evolutiva elaborata nel 1994, definendola una disabilità specifica 
dell’apprendimento di origine neurobiologica. Una vera e propria dia-
gnosi può essere fatta solo al termine della seconda classe di scuola pri-
maria. 

Nella definizione più comunemente usata di dislessia, essa è basata sulle 
difficoltà di lettura e scrittura e sull’elaborazione fonologica delle parole 
(Artiga 2009). 

Le difficoltà di apprendimento sono problemi che riguardano la capacità 
del bambino di ricevere, elaborare, analizzare o memorizzare le informa-
zioni. Possono causare difficoltà nella lettura, nella scrittura, nell’orto-
grafia o nella risoluzione di problemi matematici (Canales, 2013). 

Secondo Benton (1986) le difficoltà di apprendimento si riferiscono ad 
alterazioni nell’elaborazione delle informazioni, causate da alterazioni 
cognitive che provocano deficit nei processi di selezione ed elabora-
zione delle informazioni, e possono essere manifestate da immaturità del 
sistema nervoso o da stimoli inadeguati. Il bambino, nonostante un buon 
livello intellettuale, un’istruzione apparentemente appropriata e oppor-
tunità socioculturali, avrà problemi nelle abilità richieste per il rendi-
mento scolastico. 

Bravo (1991) giustifica e distingue tra “disturbi specifici dell'apprendi-
mento”, che sono attribuiti ad alterazioni dello sviluppo neuropsicolo-
gico e richiedono quindi soluzioni psicologiche individuali; e “difficoltà 
generali di apprendimento”, attribuite a condizioni socioculturali o a ca-
renze metodologiche a scuola, note come apprendimento lento.  

Il disturbo riguarda uno specifico ambito, ma non interessa il generale 
funzionamento intellettivo. Per cui per poter avere una completa 
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diagnosi di dislessia, il bambino non deve presentare altri problemi le-
gati agli aspetti psicologici, ambientali e/o neurologici.  

La dislessia è un disturbo del linguaggio che colpisce principalmente la 
capacità di leggere e scrivere, sebbene interessi anche altri aspetti del 
linguaggio. La dislessia è un disturbo nella lettura dovuto ad una diffi-
coltà di decodifica del testo a causa del mancato riconoscimento della 
corrispondenza fra lettera e suono che impedisce ai bambini, con coef-
ficiente normodotato, di meccanizzare la lettura e di renderla sciolta e 
scorrevole. 

I bambini che soffrono di dislessia hanno problemi nel ritmo e nella velocità 
di apprendimento del linguaggio scritto, oltre che nell’acquisizione di un li-
vello adeguato di prestazioni. La dislessia può essere notata per la prima 
volta quando il bambino entra nella scuola dell’infanzia o nel primo anno 
della scuola primaria.  

Già a partire dall’ultimo anno della scuola dell’infanzia è possibile indi-
viduare una difficoltà nell’acquisizione di alcune specifiche compe-
tenze. Le difficoltà possono costituire importanti indici di rischio e pos-
sono riguardare: aspetti meta fonologici, il linguaggio, la motricità fine, 
la coordinazione visivo-motoria. 

L’ingresso nella classe prima della scuola primaria è di solito cruciale 
per l’individuazione dei bambini che potrebbero sviluppare uno dei di-
sturbi specifici dell’apprendimento.  

Da recenti studi, è stato dimostrato che i tempi di lettura migliorano fino 
all’ultima classe della scuola secondaria di primo grado.  

A tal proposito è necessario e doveroso, definire con accuratezza le ca-
ratteristiche e le procedure necessarie per circoscrivere il disturbo spe-
cifico di decodifica della lettura. Naturalmente, oltre ai criteri generali 
relativi a tutta la macro categoria dei DSA sarà necessario: 1) provve-
dere alla somministrazione di prove standardizzate di lettura a più livelli: 
lettere, parole, non parole, brano; 2) valutare i parametri di rapidità/ac-
curatezza nella prestazione; 3) individuare la presenza di una distanza 
significativa dai valori medi attesi per la classe frequentata dal bambino. 
Alcuni studiosi, stanno rilevando che esiste, accanto al profilo della 
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dislessia, anche l’accezione di disturbi della comprensione del testo 
scritto indipendenti sia dai disturbi di comprensione da ascolto che dagli 
stessi disturbi di decodifica. La Consensus Conference (AID, 2009) pro-
pone di considerare il disturbo di comprensione come un possibile di-
sturbo specifico di apprendimento. Viene proposto che, in caso di pre-
stazione inferiore al 5° percentile o alle 2 deviazioni standard ad una 
sola prova, sia il giudizio clinico, considerando attentamente l’intero 
quadro osservativo, a determinare la decisione di formulare o meno la 
diagnosi di DSA (AID, 2009). 

Già a conclusione della prima classe della scuola primaria si possono 
presentare studenti con profili funzionali particolarmente compromessi, 
associarti ad altri specifici indicatori diagnostici quali ad esempio il pre-
gresso disturbo del linguaggio, la familiarità accertata per il disturbo di 
lettura, per i quali appare possibile poter enunciare un’ipotesi diagno-
stica. 

Il sistema scolastico deve essere inclusivo e lo è quando è in grado di 
accogliere tutte le diversità e sa riformulare le proprie scelte organizza-
tive, progettuali, metodologiche e didattiche. Il “valore della diversità”, 
deve essere per la scuola un’occasione di crescita, di confronto non sol-
tanto per il personale docente ma anche per gli studenti di ogni grado e 
istruzione. 

La scuola deve essere un luogo che possa provvedere ai bisogni di tutti 
i bambini. 

Negli anni la scuola italiana è divenuta un esempio di sistema scolastico 
con maggiore sensibilità nei confronti degli alunni “più fragili”. In que-
sti anni, abbiamo assistito al superamento dell’idea che possa esistere 
una strategia didattica standardizzata ma anzi è aumentata la consape-
volezza che occorre poter personalizzare il percorso di apprendimento, 
tenendo in considerazione le difficoltà degli studenti; difficoltà che pos-
sono anche essere soltanto temporanee. La didattica inclusiva deve es-
sere intesa perciò come una trasformazione dell’ambiente educativo che 
coinvolge e favorisce l’intera comunità scolastica, non solamente 
l’alunno con difficoltà.  
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Negli ultimi anni in Italia, l’attenzione agli allievi con DSA (disturbi 
specifici dell’apprendimento - Legge 8 ottobre 2010, n.170, sui DSA) e 
a quelli con BES ( Bisogni Educativi Speciali - Direttiva Ministeriale 27 
dicembre 2012) è aumentata.  

È con la legge 170/2010 che si concretizza l’approccio innovativo 
dell’inclusione scolastica e si definiscono tutti gli strumenti e le meto-
dologie per consentire il pieno sviluppo del processo formativo a partire 
dalla singolarità e complessità di ogni persona. Si parla, quindi adesso, 
di una personalizzazione e individualizzazione degli apprendimenti. La 
Legge 8 ottobre 2010, n. 170 riconosce la dislessia, la disgrafia, la di-
sortografia e la discalculia quali disturbi specifici di apprendimento, de-
nominati "DSA". Nel 2012 il Ministero della Pubblica Istruzione, in Ita-
lia, ha emanato una specifica Direttiva Ministeriale in cui si riconosce la 
possibilità che un alunno presenti esigenze didattiche particolari anche 
in assenza di DSA. Nella scuola, vengono adesso, previsti interventi di-
dattici mirati, per quegli studenti che presentano delle difficoltà, se pur 
momentanee, legate a cause socio- ambientali. Questo passaggio ha rap-
presentato sicuramente una rivoluzione culturale per l’istituzione scola-
stica, soprattutto per il potenziamento della cultura dell’inclusione che 
ne consegue.  

1.2.1. LE TEORIE SULLA DISLESSIA 

Diversi ricercatori ritengono che alla base della dislessia ci sia un di-
sturbo linguistico e in particolare nelle difficoltà di analisi fonologica, 
cioè si tratta di un vero e proprio deficit nell’abilità di distinguere i tratti 
acustici necessari per riconoscere i fonemi. Altri studiosi ipotizzano che 
alla base della dislessia ci sia invece un deficit nell’elaborazione visiva. 
Realmente, una serie di lettere per essere decodificate fonologicamente, 
devono prima essere comprese visivamente. I soggetti dislessici mo-
strano difficoltà nel riconoscere visivamente le lettere. Alcuni ricerca-
tori, hanno verificato gli effetti positivi sull’apprendimento della lettura 
attraverso l’impiego di strumenti che consentono di schermare il testo 
circoscritto riducendo l’effetto di affollamento visivo. Gli attuali studi 
sulla dislessia non la considerano come il risultato di un unico deficit 
neuropsicologico, ma come un insieme di difficoltà che sono associate 
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tra loro e che si diversificano in termini di gravità e frequenza. È accer-
tato che la dislessia, e più in generale i disturbi specifici di apprendi-
mento, sono il risultato dell’interazione di fattori genetici e neurobiolo-
gici, non dovuti quindi a problemi psicologici. È probabile che i figli 
con genitori dislessici hanno un fattore di rischio maggiore di avere lo 
stesso disturbo. Bisogna quindi abbandonare l’idea che la dislessia sia 
causa della scarsa motivazione alla lettura e allo studio. 

In Italia, il tema della dislessia, in questi ultimi anni ha attirato l’atten-
zione di ricercatori, docenti e figure specialistiche per cercare di indivi-
duare dei canali di comunicazione efficaci per non far sentire “diverso”, 
chi diverso non è. Con l’emanazione della Legge n. 170/2010, vengono 
riconosciute la dislessia, la disgrafia, la disortografia e la discalculia 
quali disturbi specifici di apprendimento, di seguito denominati “DSA”, 
che si manifestano in presenza di capacità cognitive nella norma, in as-
senza di altre patologie o deficit sensoriali, ma possono comunque cau-
sare un’importante limitazione in alcune delle attività quotidiane.  

La prevenzione e gli interventi precoci, risultano essere più efficaci ri-
spetto agli interventi tardivi. 

In alcuni casi, un ritardo di intervento può venir visto come una compo-
nente del problema di apprendimento e anche come probabile responsa-
bile di danni irreversibili nello sviluppo (Adelman, 1983). Inoltre, l’in-
dividuazione e l’intervento precoce sono importanti al fine di determi-
nare l’evoluzione dei disturbi specifici dell’apprendimento e successi-
vamente il complessivo sviluppo cognitivo ma anche affettivo, dei bam-
bini con tali problematiche (Baker e Smith, 1999; Jackson et al., 1999; 
Byrne et al., 2000; Morris et al., 2000; Schneider et al., 2000; Vadasy et 
al., 2000). Quando si parla di individuazione precoce non bisogna pen-
sare ad etichettare l’alunno o limitarsi ad effettuare una semplice segna-
lazione ma, occorre cercare di intervenire, limitando, ogni possibilità di 
insuccesso scolastico, attivando ogni possibile intervento educativo mi-
rato e funzionale. La positività dell’intervento mirato è stata rilevata da 
alcuni studi presenti in letteratura, come nel caso degli studi di training 
metafonologici realizzati con bambini in età prescolare che riescono ad 
ottenere risultati significativamente migliori in lettura e scrittura di 
quelli del gruppo di controllo (Bryant e Bradley, 1985; Pinto, 1993). 
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La legge 170/2010 art. 3 comma 3 stabilisce che apposite iniziative di 
screening debbano essere attuate dalle scuole di ogni ordine e grado, di 
concerto con gli operatori del Servizio Sanitario Nazionale, secondo 
protocolli condivisi. 

Art. 3 Comma 3 recita che È compito delle scuole di ogni ordine e grado, 
comprese le scuole dell’infanzia, attivare, previa apposita comunica-
zione alle famiglie interessate, interventi tempestivi, idonei a indivi-
duare i casi sospetti di DSA degli studenti, sulla base dei protocolli re-
gionali di cui all’articolo 7, Comma 1. 

La scuola ha a disposizione uno strumento importantissimo e fondamen-
tale per poter personalizzare il percorso didattico degli alunni dislessici. 
Si tratta del Piano Didattico Personalizzato (PDP) che è un documento 
molto preciso e dettagliato, che i docenti del consiglio di inter-
classe/classe sono chiamati ad elaborare non soltanto all’inizio 
dell’anno scolastico ma, può essere predisposto in qualsiasi momento 
dell’anno scolastico, non per forza per tutti gli ambiti disciplinari ma, 
solo per quelli in cui ci sono delle difficoltà. È un documento che viene 
elaborato e stilato dai docenti che ricevono una diagnosi di DSA o altro 
disturbo dell’apprendimento, certificazione che può essere rilasciata da 
uno specialista del Servizio Sanitario Nazionale o da una struttura ac-
creditata, oppure ancora da uno specialista privato. Il PDP va condiviso 
e successivamente firmato anche dalla famiglia. Bisogna non dimenti-
care che qualsiasi percorso intrapreso, va condiviso con i genitori in 
modo da seguire sia a scuola che a casa, nello studio personale, un per-
corso unidirezionale, volto al raggiungimento di tutti gli obiettivi prefis-
sati. Non bisogna mai perdere di vista che uno studente dislessico o co-
munque con Disturbi Specifici di Apprendimento ha capacità cognitive 
nella norma ma, necessita di un percorso di apprendimento individua-
lizzato e personalizzato. Proprio il Piano didattico personalizzato è lo 
strumento ufficiale che certifica il suo percorso scolastico alla luce degli 
accorgimenti pensati e attuati per lui. Per tal motivo il piano didattico 
personalizzato è un documento che può essere aggiornato frequente-
mente e rivisto in base ai progressi del singolo alunno. 

Anche in Italia si è assistito a una crescente consapevolezza da parte dei 
clinici e dei ricercatori riguardo alla necessità di mettere a punto 
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strumenti e protocolli adatti all’identificazione precoce di bambini con 
DSA (Scorza, Stella, Morlini, 2012, pp. 109-132). 

2. OBIETTIVI 

Il presente lavoro di ricerca, nasce dall’esigenza di voler analizzare il 
punto di vista degli insegnanti di scuola primaria nei confronti degli 
alunni dislessici, il loro livello di inclusione nel sistema scolastico e le 
possibili proposte e strategie per migliorare l'inclusione degli alunni di-
slessici. 

Gli obiettivi specifici individuati nel processo di ricerca sono finalizzati 
a:  

1. Analizzare la percezione degli insegnanti (di sostegno e curri-
colari) sulla conoscenza della dislessia e degli alunni disles-
sici, il loro livello di integrazione - inclusione scolastica. 

2. Identificare le difficoltà del sistema scolastico nella gestione 
degli alunni dislessici nella scuola primaria. 

3. Descrivere quali metodologie didattiche vengono adottate in 
classe, dagli insegnanti curricolari, con l'alunno dislessico. 

4. Presentare proposte di miglioramento in seguito ai suggeri-
menti degli insegnanti (di sostegno e curricolari) sulla ge-
stione degli alunni dislessici. 

Come strumento di raccolta delle informazioni verrà creato un questio-
nario online. La struttura del questionario prevede risposte a domande 
relative a due sezioni che aiutano a descrivere in modo approfondito le 
conoscenze degli insegnanti sulla dislessia e le metodologie didattiche 
da adattare agli studenti dislessici per sostenere la loro inclusione e par-
tecipazione alla vita scolastica. La prima sezione è dedicata alle infor-
mazioni personali dei partecipanti (nel rispetto della privacy e dell'ano-
nimato), la seconda alle conoscenze degli insegnanti sulla dislessia e su-
gli alunni dislessici nella scuola primaria. In questo lavoro di ricerca 
cercheremo di capire l'evoluzione delle conoscenze, degli atteggiamenti 
e delle metodologie adottate dagli insegnanti di scuola primaria con 
alunni dislessici. 
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3. METODOLOGIA 

Nel lavoro di ricerca, la metodologia utilizzata sarà di tipo descrittivo e 
quantitativo. Attraverso la fase descrittiva, sarà possibile approfondire 
la conoscenza dell'argomento di interesse: la dislessia. Anche il lavoro 
che seguirà sarà di tipo quantitativo, in quanto tratterà lo studio, le dif-
ficoltà del sistema scolastico, i sistemi di integrazione e le situazioni di 
fatto in relazione al trattamento degli alunni dislessici nella scuola pri-
maria. Le informazioni saranno raccolte somministrando un questiona-
rio agli insegnanti curricolari e di sostegno. Successivamente le risposte 
verranno analizzate e a quel punto si potrà procedere alla stesura finale 
della tesi e alla conclusione. Dalle risposte degli insegnanti intervistati, 
verranno evidenziate proposte utili per il miglioramento della vita sco-
lastica e per garantire una “speciale normalità” a tutti gli alunni (Ianes, 
2022). Ancora oggi, lo strumento di somministrazione, non è stato an-
cora ultimato e lo stesso sarà poi inserito, in allegato, all’interno della 
tesi. 

4. RISULTATI 

In questo momento, non avendo ancora ultimato lo strumento di som-
ministrazione, quale il questionario per i docenti della scuola primaria, 
non è possibile prevedere quali siano le conoscenze dei docenti in merito 
alla dislessia e quali strategie adottino in classe con gli alunni dislessici. 
Inoltre, solo successivamente sarà possibile individuare delle azioni utili 
e delle strategie metodologiche efficaci affinché maggiore sia il livello 
di inclusione degli alunni all’interno delle classi, riducendo il divario tra 
tutti e soprattutto poter dare, agli studenti gli strumenti necessari per 
procedere nel loro percorso educativo e didattico. 

5. DISCUSSIONE 

La normativa riconosce agli studenti in difficoltà il diritto – e quindi il 
dovere per tutti i docenti – alla personalizzazione dell’apprendimento, 
anche attraverso il diritto ad usufruire di misure dispensative e strumenti 
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compensativi, affinché si possa realizzare la formazione e l’inclusione 
di tutti gli alunni.  

Fondamentale risulta l’intervento della scuola nell’adattamento della di-
dattica attraverso l’utilizzo di strumenti compensativi. Quando si fa ri-
ferimento agli strumenti compensativi, si fa riferimento a quei mezzi 
così come indicato nella L. n. 170/2010 che “sostituiscono o facilitano 
la prestazione richiesta nell’abilità deficitaria”. Essi includono ad 
esempio l’utilizzo della sintesi vocale o del registratore.  

Lo strumento della sintesi vocale, serve a trasformare un compito di let-
tura in un compito di ascolto. Questo strumento però è funzionale se non 
ci sono altri problemi nella comprensione da ascolto, visto che questo 
strumento non coglie il senso del contenuto ma si limita a ripetere il 
contenuto. La sintesi vocale funziona solo per oltrepassare i limiti 
espressivi. 

Infatti il registratore è spesso considerato un eccellente aiuto per supe-
rare questo problema. Attraverso l’utilizzo del registratore, l’alunno di-
slessico ha la possibilità dii ascoltare più volte il nastro registrato per 
facilitargli la comprensione dei concetti e delle lezioni. Infatti, lo stu-
dente dislessico, ha la possibilità di ascoltare testi ovunque. Il registra-
tore si può usare per ascoltare audiolibri, le lezioni registrate a scuola. 
Strumento utile perché consente di rivivere e ricordare un’esperienza. 
La semplificazione o riduzione del lavoro da svolgere. L’insegnante può 
selezionare alcune pagine per ridurre la quantità di lavoro da presentare 
agli studenti che diventano ansiosi alla sola vista della mole di cose che 
devono fare. Il mantenimento delle routine giornaliere. L’utilizzo di 
schemi grafici o di programmi di videoscrittura che possano facilitare lo 
svolgimento di compiti ed attività sia in classe che a casa, riducendo o 
eliminando del tutto il senso di frustrazione che spesso li caratterizza. 

Il tempo per l’alunno dislessico è una delle risorse più importanti ai fini 
dell’apprendimento. In questo modo l’alunno riuscirà a programmare le 
attività senza alcun problema. 

L’effettiva inclusione riuscirà ad applicarsi concretamente solo se non 
ci si limiterà a tutelare gli allievi con differenti BES, considerandoli 
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singolarmente, ma a promuovere la scuola come un reale contesto in 
grado di includere tutti e ciascuno. 

Occorre precisare che per gli alunni dislessici il successo scolastico si-
gnifica raggiungere gli stessi obiettivi dei compagni di classe ma con un 
percorso personalizzato che tenga conto delle sue difficoltà specifiche.  

Tutti i docenti hanno a disposizione degli strumenti compensativi da po-
ter fare utilizzare agli alunni dislessici sia in classe che nello studio per-
sonale a casa. Negli ultimi anni, anche a seguito dell’emergenza sanita-
ria da Sars CoV – 2, tutte le scuole si sono adoperate nell’adottare stru-
mentazioni tecnologiche, software didattici, piattaforme di comunica-
zione utili per tutti gli studenti di ogni ordine e grado di istruzione. Per 
quanto riguarda gli strumenti compensativi sicuramente sarà possibile 
valorizzare i linguaggi comunicativi diversi da quello scritto con media-
tori didattici come immagini, disegni. La lettura può essere agevolata da 
un carattere più grande oppure sarà possibile utilizzare dei programmi 
per la sintesi vocale.  

Un altro strumento potrebbe essere il programma di videoscrittura con 
il correttore ortografico, oppure ancora, usare schemi e mappe concet-
tuali.  

Diverso invece quando si fa riferimento alle misure dispensative. Lo 
stesso termine sta ad indicare che lo studente viene dispensato nel com-
piere qualcosa. Cioè in questo modo si evitano ripetute situazioni di 
stress e frustrazione per gli studenti che non riescono, proprio per le dif-
ficoltà già attestate, a portare a compimento delle consegne e/o attività 
che per il resto del gruppo classe potrebbe essere una routine. Dispen-
sare, significa dunque che lo studente con un disturbo specifico dell’ap-
prendimento (che deve poter raggiungere gli obiettivi comuni alla 
classe) ha bisogno di essere dispensato dall’eseguire alcune prestazioni 
per lui più difficili, oppure di eseguirle per esempio con materiale ridotto 
o con più tempo a disposizione per svolgere la consegna data. 

Alcune delle misure dispensative potrebbero essere quelle di evitare una 
lettura, in classe, ad alta voce; evitare l’utilizzo della forma corsiva o 
stampato minuscolo anche per le lingue straniere; non far copiare, testi 
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e consegne dalla lavagna; far sostenere agli alunni dislessici solo inter-
rogazioni in forma orale oppure delle verifiche in formato digitale. 

Bisogna però considerare che qualsiasi percorso didattico, sia del primo 
o del secondo ciclo, deve tener conto della diversità di ognuno che può 
essere causata da diversi fattori quali: la sua intelligenza, la consapevo-
lezza delle sue difficoltà e delle sue risorse, la stima di sé, ma anche dal 
supporto fisico- psicologico e morale della famiglia di appartenenza, 
eventuale diagnosi precoce o addirittura tardiva. Non va dimenticato che 
non esiste una didattica esclusiva per gli alunni con disturbi specifici di 
apprendimento, ma piuttosto possono essere sviluppate delle proposte 
che, debbano tenere presente la presenza di alunni con disturbi specifici 
di apprendimento, permettano ad ogni alunno di poter esprimere al me-
glio le loro potenzialità. Per questi alunni sicuramente potrebbe essere 
molto funzionale e di conseguenza molto gratificante, rafforzando di 
conseguenza la stima e la consapevolezza di sé, utilizzare per le attività 
scolastiche, il canale visivo, il Visual learning – è un tipo di apprendi-
mento che si basa proprio sulla memoria visiva. Ciò implica la costru-
zione di immagini mentali legate a concetti da immagazzinare, che per-
mettono poi la rievocazione dei contenuti a esse correlate. Tutte le scelte 
metodologiche e didattiche messe in campo, saranno utili non soltanto 
per gli studenti con disturbi specifici di apprendimento ma, a tutti gli 
allievi. In questo modo la pratica didattica sarà resa più efficace, soprat-
tutto sarà più consapevole il metodo di studio e maggiori e positivi sa-
ranno i risultati scolastici. 

In questi anni, diversi studi, hanno dimostrato che l’insuccesso scola-
stico abbassa il livello di autostima degli studenti e conseguentemente 
anche la motivazione allo studio. Tutto ciò purtroppo, crea un effetto 
“domino” per cui l’insuccesso scolastico a sua volta porterà ad altri in-
successi. In un suo studio, Rogers, afferma che i bambini che vivono 
passivamente la scuola con assenza di motivazione ed iniziative, sem-
brano manifestare una “impotenza appresa” (Seligman, 1991) cioè non 
si ritengono responsabili sia degli insuccessi ottenuti a scuola che anche 
dei successi, attribuendoli a fattori esterni. Tutto ciò è molto preoccu-
pante, in quanto lo studente con difficoltà è sfiduciato delle proprie ca-
pacità e non si sente in grado di poter contribuire a cambiare i risultati. 
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Primeggia quindi, il senso di impotenza nel poter cambiare le cose nean-
che, con maggiore impegno e costanza. 

Alcuni studi hanno, negli anni, dimostrato che il disagio vissuto dai ra-
gazzi a scuola aumenta talvolta anche in modo esponenziale, col passare 
degli anni. Questo aumento è legato alla conseguenza degli effetti nega-
tivi dell’insuccesso scolastico ma anche, dalle aspettative degli adulti, 
genitori e docenti. 

È quasi certo che di uno studente da cui non ci si aspettano grandi pre-
stazioni si è più portati a considerare e rilevare i risultati negativi, con-
fermando purtroppo, il giudizio iniziale. Il così detto “effetto pigma-
lione” e cioè se un docente ritiene un alunno capace ed intelligente, que-
sto tipo di atteggiamento propositivo di attesa da parte dell’adulto in-
fluenzerà e orienterà il comportamento dello studente verso un profitto 
migliore. Perciò se un insegnante crede che un bambino sia capace, lo 
tratterà, anche inconsciamente, in modo diverso dagli altri. Questo tipo 
di atteggiamento, verrà interiorizzato dallo studente e il giudizio si com-
porterà di conseguenza e tenderà a comportarsi secondo quelle attese. 
Tutto ciò dimostra che le aspettative che noi abbiamo sugli altri e allo 
stesso modo quelle che gli altri possono avere su di noi, possono fare 
portare al successo, ma anche verso il fallimento. 

6. CONCLUSIONI 

Potremmo concludere affermando che il percorso da svolgere nella 
scuola è ancora lungo, per poter realmente attestare che ci sia una piena 
inclusione scolastica. Ciò dipenderà dal continuo lavoro tra le tante parti, 
istituzioni scolastiche, agenzie del territorio, famiglie. Tanto ancora 
deve essere l’impegno da parte dei docenti ma anche dei Dirigenti Sco-
lastici affinché si possa arginare quel vuoto di conoscenze e realizzare 
invece percorsi utili al superamento di alcune concezioni, talvolta ste-
reotipate nella nostra mente, che possano portare ad una maggiore col-
laborazione e di conseguenza al superamento di alcune difficoltà che 
possano poi contribuire al raggiungimento di una più completa e profi-
cua inclusione di tutti gli alunni. Solo attraverso al lavoro di tutto il team 
docenti, senza distinzione di ruoli, docenti curriculari e/o di sostegno, si 
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potrà raggiungere l’obiettivo prefissato e cioè garantire a tutti il successo 
formativo. 
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1. INTRODUCCIÓN  

Este trabajo pertenece a la modalidad de Aprendizaje y Servicio (APS), 
por el que se lanza una propuesta educativa al alumno que combina pro-
cesos de aprendizaje y estudio con servicios a la comunidad. “Se pre-
tende Vincular estrechamente servicio y aprendizaje en una sola activi-
dad educativa bien articulada y coherente” (Puig, 2007). 

En primer lugar, indicar que la Fundación Iniciativa Solidaria Ángel To-
mas (FISAT), Salesianos, en Cartagena está desarrollando los progra-
mas ALRASO y SOMOS PARTE, que tienen entre sus objetivos con-
seguir la inserción sociolaboral de adolescentes, jóvenes y personas de 
colectivos en situación de riesgo de exclusión social, mediante la ejecu-
ción de programas de desarrollo social, educativo y de formación ocu-
pacional, así como de programas de recualificación de personas ocupa-
das y desempleadas. El perfil de los usuarios de estos programas son 
personas con una alta necesidad o urgencia en incorporarse al mundo 
laboral por su difícil situación personal. La Fundación FISAT expone la 
necesidad a la Facultad de Ciencias de la Empresa de la UPCT de reali-
zar un estudio de las perspectivas laborales, a corto, medio y largo plazo, 
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en especial en los puestos de baja cualificación, que le permita prever la 
demanda futura de este tipo de ocupaciones y sectores de actividad en el 
área de la Comarca de Cartagena, con el fin de adaptar sus programas 
de formación a las competencias requeridas por el mercado.  

Durante el desarrollo del trabajo se presenta y conocen en profundidad 
el origen de la Fundación FISAT, la situación y los programas ALRASO 
y SOMOS PARTE que actualmente están en desarrollo, así como el plan 
de formación que utilizan como herramienta de inserción laboral. Se 
muestran sus principios ideológicos, líneas de actuación, funciones y 
concordancias de los proyectos con los compromisos de Responsabili-
dad Social Corporativa de la Fundación y con los Objetivos de Desarro-
llo Sostenible. Además, se realizó una prospección de otras asociaciones 
y fundaciones similares del entorno.  

Posteriormente se detallan los datos del mercado laboral en la Comarca 
de Cartagena, analizando por municipios, edades, sexo, sectores de ac-
tividad y nivel educativo, obteniendo estos datos de diversas fuentes 
como el Instituto Nacional de Estadística (INE), Centro Regional de Es-
tadística de Murcia (CREM), SEPE, SEF, Cátedra del Servicio de Estu-
dios de Coyuntura Económica COEC-UPCT, Agencia de desarrollo lo-
cal y empleo del Ayto. Cartagena, etc. Asimismo, se analizan las conse-
cuencias de la pandemia en la economía comarcal y regional. 

A continuación, se realizó una proyección hacia el futuro de las expec-
tativas de crecimiento en los diferentes sectores de actividad a nivel na-
cional, regional y comarcal, con la finalidad de detectar aquellos secto-
res y actividades con mayor probabilidad de demanda de empleo y/o 
creación de perfiles laborales, en los próximos años. También se anali-
zaron las tendencias del mercado laboral en general y de la nueva eco-
nomía, así como los posibles factores y síntomas de recuperación post-
Covid-19. 

También se ha propuesto un pequeño trabajo de campo en el que durante 
un periodo aproximado de tres meses se recogieron y analizaron datos 
sobre las ofertas de empleo en la Región de Murcia publicadas por dife-
rentes webs de empleo. El objetivo de este rastreo era contrastar las ten-
dencias sectoriales analizadas, con las ofertas actualizadas de empleo y 
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los datos obtenidos desde otras fuentes. También se pretendía estudiar 
las competencias características principales de los perfiles requeridos, 
localización, exigencias en competencias transversales, requisitos de 
formación, etc. 

De las conclusiones obtenidas, se obtuvieron aquellos perfiles con ma-
yor demanda que nos han servido como la base para definir, en cierta 
forma, un plan de formación que permita tener un índice de empleabili-
dad elevado en el perfil de los usuarios de la asociación. 

A continuación, se analizaron las perspectivas laborales en la Comarca 
de Cartagena para los próximos años, qué sectores tendrán mayores ni-
veles de empleabilidad y que profesiones se requerirán a corto, medio y 
largo plazo. 

Una vez definidas las ocupaciones con mayores posibilidades de colo-
cación, nos centramos en plantear una propuesta de Plan y Cursos de 
Formación que permitan una reorientación de los que actualmente desa-
rrolla FISAT hacia estos nichos y perfiles de empleo. Se incorporaron, 
además, las expectativas sobre perfiles tecnológicos que a corto, medio 
y largo plazo se deberían ir planificando para adaptar los procesos for-
mativos a la nueva economía digital.  

Se confeccionó una herramienta en formato de hoja de cálculo que per-
mite la búsqueda más efectiva ajustándose a las necesidades formativas 
en perfiles de ocupación que puedan interesarle, en especial los de ma-
yor tendencia positiva de contratación en el mercado nacional y regio-
nal, con la información necesaria actualizada. También incluye dicha 
herramienta un catálogo actualizable de los cursos ofrecidos por el SEPE 
para que puedan derivar a los usuarios que necesiten una formación más 
específica, u obtener certificado de profesionalidad. 

2. OBJETIVOS 

El objetivo principal de este trabajo es dar respuesta a la propuesta de 
encontrar futuros nichos laborales para personas sin formación en la Co-
marca de Cartagena, que propuso la asociación Fundación Iniciativa Án-
gel Tomás (FISAT), para poder ofrecer cursos de formación a sus 
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usuarios, personas en riesgo de exclusión social, y acompañarlos en el 
proceso de introducción al mundo laboral.  

En definitiva, mediante la metodología de aprendizaje y servicio se es-
pera que el alumno utilice los conocimientos adquiridos en la universi-
dad poniéndolos en práctica y en valor a través de un estudio económico 
que resulte de aplicación real para una organización externa y generando 
de este modo un beneficio social. 

3. METODOLOGÍA 

Para la realización del estudio, se ha analizado el mercado laboral pa-
sado y presente, la evolución y la situación del desempleo en la Comarca 
de Cartagena. Además, para obtener datos sobre la demanda existente 
en perfiles de baja cualificación y los requisitos que exigen los ofertantes 
de empleo, se han estudiado las ofertas laborales de diferentes portales 
para búsquedas de empleo y recientes informes de organismos de ámbito 
Nacional, Regional y Comarcal, así como artículos de prensa local, re-
gional y nacional, entre otros.  

Asimismo, se han tenido en cuenta las consecuencias y los cambios pro-
ducidos por la reciente pandemia por Covid-19 y cómo afectará el “cam-
bio de paradigma” en la Economía. Para ello se ha realizado una pros-
pección de cómo se espera que los nuevos escenarios económicos, so-
ciales y, por ende, de cómo será el futuro del mercado laboral a corto y 
medio plazo. 

Además, en este análisis se incorpora el de la evolución de cada uno de 
los sectores de mayor importancia en área de la Comarca de Cartagena 
y la Región de Murcia. 

4. DISCUSIÓN 

Este apartado se centra en el trabajo de campo realizado durante los úl-
timos 3 meses de 2020, con base al análisis de las ofertas de empleo de 
baja cualificación en el mercado de trabajo de la Región de Murcia. El 
total de ofertas detectadas ascendió a 294 de entre las que destacan las 
que requieren nivel de estudios de Grado Superior (6 ofertas), las que 
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requieren conocimientos de FP grado medio o grado superior (12 ofer-
tas), las que requieren ESO (11 ofertas), las que no indican un mínimo 
de formación (249 ofertas) y las que exigen una formación, más especí-
fica para el puesto, como títulos especiales (trabajo en altura, riesgos 
laborales, manipulador productos fitosanitarios, etc.) (12 ofertas). 

Una vez agrupados los perfiles por similitud, aunque tuvieran definiciones 
diferentes, como se ha indicado anteriormente, se identifican los grupos 
de perfiles profesionales detectados por sectores y formación requerida. 

La exigencia de experiencia previa puede ser inferior a 1 año, entre 1 y 
3 años y más de 3 años. En muy pocos casos no se exige experiencia 
previa, lo que corrobora uno de los principales escollos en la obtención 
de un trabajo. 

Por sectores de actividad se observa que prevalece el Sector Servicios 
sobre los demás (Agricultura y Ganadería, Industria, Construcción). 

Con respecto a los perfiles con más demanda dentro de cada sector; . en 
el sector servicios se observa una fuerte demanda en los perfiles comer-
ciales (comercial en general/ventas, comercial energético, telecomuni-
caciones, agente inmobiliario). Por otro lado también destacan un grupo 
de perfiles relacionados con la logística y distribución, tales como 
peón/mozo/responsable de almacén, repartidor, chofer, y carretillero. 

Asimismo, en hostelería se observa cierta demanda, acorde con la evo-
lución a finales de 2020 del sector, en perfiles relacionados como cama-
rero de sala o ayudante, cocinero/a y ayudante de cocina.  

En servicios personales, también se observa cierta demanda en ocupa-
ciones como peluqueros, cuidadores, niñeras, monitores y empleadas del 
hogar. 
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TABLA 1: Perfiles más demandados del sector servicios. 

SECTOR SERVICIOS 

COMERCIAL 45 

PEÓN DE ALMACÉN 23 

REPARTIDOR 17 

TELEOPERADOR 13 

CAMARERO 6 

AGENTE INMOBILIARIO 4 

CHOFER / CONDUCTOR 8 

JARDINERO 3 

Fuente: Elaboración propia con los datos obtenidos en el estudio de las ofertas laborales, 2020. 

En el sector industria (tabla 2), destacan algunos perfiles de baja cuali-
ficación, aunque dependiendo de la oferta se exige cierto nivel de capa-
citación según la especialización requerida. Se observa una tendencia 
creciente en la demanda de perfiles que requieren una formación previa 
de tipo técnico como FP, así como otros títulos más especiales como 
carretilleros. 

TABLA 2: Perfiles más demandados del sector industrial.  

SECTOR INDUSTRIA 

LIMPIADOR /A 13 

MECÁNICO 11 

TÉCNICO DE MANTENIMIENTO 7 

ELECTRICISTA 7 

PINTOR  8 

OPERARIO FABRICACIÓN 6 

CARRETILLERO 4 

SOLDADOR 2 

INSTALADOR  4 

Fuente: Elaboración propia con los datos obtenidos en el estudio de las ofertas laborales, 2020. 

En el Sector Agricultura y Ganadería sigue habiendo demanda de mano 
de obra sin cualificar como peón agrícola, envasador y montador, aun-
que en algún caso se requiere experiencia con algún producto concreto. 
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Se observan perfiles más especializados como los relacionados con la 
aplicación de productos fitosanitarios, con exigencia de formación espe-
cífica y fontanero especialista en riegos, con exigencia de experiencia 
previa (tabla 3): 

TABLA 3: Perfiles más demandados del sector agrícola. 

SECTOR AGRICULTURA 

PEÓN AGRÍCOLA 12 

ENVASADOR 4 

MONTADOR 3 

TRACTORISTA FUMIGADO 1 

APLICADOR FITOSANITARIO 1 

FONTANERO RIEGO 1 

Fuente: Elaboración propia con los datos obtenidos en el estudio de las ofertas laborales, 
2020. 

En Construcción se demandan perfiles como albañil–obrero, y algunos 
más especializados como carpintero de madera y carpintero de aluminio 
(tabla 4).  

TABLA 4: Perfiles más demandados del sector construcción. 

SECTOR CONSTRUCCIÓN 

CARPINTERO MADERA 6 

ALBAÑIL – OBRERO 4 

CARPINTERO ALUMINIO 1 

ENCARGADO OBRA 1 

Fuente: Elaboración propia con los datos obtenidos en el estudio de las ofertas laborales, 
2020. 

En cuanto a otros factores para selección, se observa que la discapacidad 
o minusvalía superior o igual al 33 % se valora en diferentes ocasiones, 
Lo que indica una tendencia mayor a la contratación de personas con 
discapacidad y/o minusvalía 

Otro factor que se tiene en cuenta es el conocimiento de idiomas, ya que 
se valora en muchas el conocimiento del inglés. En otras, se solicita el 
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conocimiento correcto del castellano, dato a tener en cuenta ya que para 
los inmigrantes se requiere tener un determinado nivel hablado y escrito 
de este idioma.  

Se observa la exigencia de habilidades sociales como proactividad a la 
venta, trabajo en equipo, capacidad de comunicación, resolución de pro-
blemas, etc. tanto en perfiles comerciales y de ventas como en otros de 
ámbito diferente. 

También se valoran los conocimientos de informática básica, manejo de 
ordenadores, PDA, Picking, paquete Office, etc. la posesión de vehículo 
propio y tener carné de conducir así como otros títulos, certificaciones, 
carnés, cursos y formación no reglada más específica o que se requieren 
en las diferentes ofertas como Carné de conducir, Carné B/C+E), etc. 

Por último, se requiere experiencia sobre la materia técnica acorde con 
el perfil, como: experiencia con pintura líquida, pintura en polvo, cono-
cimiento en conductos, en tareas de almacén, etc. 

5. RESULTADOS 

5.1. ESTUDIO DE LAS PERSPECTIVAS LABORALES EN LA COMARCA DE CAR-

TAGENA 

5.1.1. En sectores tradicionales: 

Las previsiones en la Región de Murcia, según indica el Estudio de Co-
yuntura, para 2021, el sector servicios será el que tenga una evolución 
positiva en el crecimiento económico. En segundo lugar, será el sector 
de la Agricultura, seguido por el sector de la Construcción y la industria 
(Cátedra de Servicio de Estudios de Coyuntura Económica COEC-
UPCT, 2020). 

El sector servicios se ha visto gravemente afectado por la pandemia, ac-
tualmente se encuentra en periodo de recuperación. Por ello, crecen las 
ofertas de empleo sobre todo en la hostelería y el comercio.  

El sector de la construcción cuenta con muy buenas expectativas. Las 
previsiones hablan de la creación de unos 400.000 puestos de trabajo a 
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nivel nacional en el sector, por el desarrollo del Plan de Recuperación 
(Consejo Colegio de Arquitectos de España) (El País, 2021). 

En los últimos meses ya se están anunciando tensiones en la demanda 
de perfiles profesionales dentro del mercado laboral del sector (La In-
formación, 2021), dado que no se atraen desempleados jóvenes que 
quieran trabajar en el sector. Se considera que, como en el resto de sec-
tores, se está produciendo un rápido envejecimiento de los trabajadores 
con una reducción importante en la presencia de jóvenes menores de 34 
años (La Razón, 2019). 

Cartagena tiene un gran proyecto para el sector industrial. El objetivo es 
que la ciudad genere un clúster de formación industrial que será un cen-
tro de referencia nacional (Vera, 2021). Con este proyecto también se 
pretende cubrir las necesidades formativas de las empresas industriales 
más grandes de la comarca.  

Uno de los sectores en pleno auge y uno de los más demandados en 
general, es el sector comercial. En el estudio de las ofertas laborales de 
este trabajo, se puede apreciar como muchas de las ofertas de empleo se 
refieren a esta área. Las empresas buscan perfiles comerciales, de aten-
ción al cliente, teleoperadores o gestores comerciales, personas con ca-
risma que tengan habilidades sociales. Son empleos que no requieres de 
formación previa, ya que en la mayoría de los casos es la propia empresa 
la que les proporciona la formación. Lo que sí solicitan es contar con 
habilidades sociales (soft skills).  

Otras de las profesiones que va a tener demanda en el futuro, es el rela-
cionado con el cuidado de mayores y niños. El envejecimiento de la po-
blación y la inclusión de la mujer en el mundo laboral se topan con las 
dificultades de la conciliación familiar y laboral, que no permiten desa-
rrollar una carrera profesional. Se buscan personas responsables y con 
empatía en las que se pueda confiar para cuidar de los seres queridos y 
con formación específica. 

5.1.2. En nuevos sectores / nueva economía: 

El mercado laboral va modificarse en muchos aspectos. El envejeci-
miento de la población, los avances tecnológicos o el cambio climático 
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demandarán la creación de nuevos puestos de trabajo. Además, cuando 
el turismo y la restauración vuelvan a demandarse como antes de la pan-
demia, tendrán que adaptarse a la nueva normalidad y se crearan nuevos 
puestos de trabajo. 

Uno de los nuevos sectores más presentes en la Región, debido a su 
buena climatología, es la energía renovable. Las empresas de instalación 
placas solares buscan personal de mantenimiento, instalación y repara-
ción. Las profesiones de este sector si requieren una formación previa.  

La economía circular, requerirá nuevos puestos de trabajo que todavía 
están sin definir. La sociedad se va a adaptar a este tipo de tecnologías 
y lo que suponen de novedad, creándose nuevos perfiles necesarios para 
cubrir la demanda.  

El medioambiente también va a requerir nuevos puestos de trabajo. En 
la Región, y en especial en la Comarca de Cartagena, nuestros sectores 
principales dependen del medio ambiente, la pesca, la agricultura, el tu-
rismo… La recuperación del Mar Menor, la limpieza de playas y montes 
o el control de plagas son acciones necesarias demandaran nuevos em-
pleos.  

Muchos de los sectores tradicionales que conocemos, necesitarán adap-
tarse al mundo digital por la aplicación de las nuevas tecnologías. 

5.1.3. Ofertas de empleo perspectivas futuras: 

Después de la investigación realizada, se obtienen algunas conclusiones 
sobre las perspectivas futuras de las ofertas de empleo, especialmente 
las de baja cualificación.  

Como se ha ido señalando se prevé que la zona analizada los sectores 
protagonistas serán el de medio ambiente, tecnologías de la información 
y las comunicaciones y turismo. Se incrementará el empleo en hostele-
ría, en gestión de agua y residuos, en profesiones técnicas, ocio y TIC. 
La biotecnología y agroalimentación generarán nuevos empleos. 

En el sector público el empleo crecerá moderadamente, aumentando en 
los ámbitos educativos y socio sanitario, disminuyendo en Administra-
ción Pública, Defensa y Seguridad Social. 
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El Informe de Ocupaciones con Tendencia Positiva en la Contratación a 
nivel provincial publicado mensualmente, de abril de 2021 (Observato-
rio de las Ocupaciones (SEPE), 2021), expone cuales son las ocupacio-
nes de baja cualificación con variación mensual e interanual positiva de 
contratos en la Región de Murcia., de estas ocupaciones, las que tienen 
una mayor tendencia positiva a la contratación de extranjeros son: ca-
mareros asalariados, ayudantes de cocina, peones agrícolas, conductores 
asalariados de camiones y albañiles. 

El Servicio Público de Empleo Estatal (SEPE) también publica anual-
mente otro informe sobre las Actividades Económicas con Tendencia 
Positiva a la Contratación (Observatorio de las Ocupaciones, 2021), en 
el que se exponen las actividades económicas con crecimiento interanual 
positivo en la contratación de extranjeros en la Región de Murcia como: 
Actividades de construcción especializada y construcción de edificios, 
comercio al por menor, servicios de comidas y bebidas, actividades de 
los hogares, transporte terrestre y por tubería, agricultura, ganadería, 
caza y servicios relacionados con las mismas e industrias de la alimen-
tación. 

TABLA 5: Top 10 profesiones más demandadas. 

TOP 10 PROFESIONES MÁS DEMANDADAS 

Comercial 

Auxiliar administrativo 

Tele operador de atención al cliente 

Técnico de mantenimiento 

Promotor comercial 

Operario de limpieza 

Dependiente 

Auxiliar de geriatría 

Operario de producción 

Mozo de almacén 

Fuente: Fundación Adecco, 2020. 

Por otro lado, la Fundación Adecco realizó un análisis para 2020 de las 
profesiones más demandadas para las que no hace falta ser un experto 
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tecnológico (tabla 5), coincidiendo en gran parte con los del Observato-
rio de ocupaciones del SEPE, (Fundacion Adecco, 2020). 

5.1.4. Propuesta de un plan y cursos de formación: 

El objetivo principal del trabajo fin de grado propuesto en la modalidad 
de aprendizaje-servicio es proponer un plan de formación, para lo cual, 
sobre el plan actual de formación de FISAT, se propone lo que puede au-
mentar la empleabilidad de los usuarios en base al estudio del mercado 
realizado mejorando los conocimientos, competencias y habilidades de 
los usuarios, y para afrontar las expectativas de nuevos nichos de empleo 
como consecuencia de la evolución de la economía post-Covid-19.  

Es oportuno recordar aquí que la asociación FISAT trabaja con personas 
en situación o riesgo de exclusión social, inmigrantes, jóvenes, que se 
encuentran trabajando precariamente o en situación de desempleo. Mu-
chos de los usuarios no dominan el español a la perfección y por ello la 
formación se hace más difícil.  

Este proyecto busca la empleabilidad y permanencia en el mercado la-
boral de estas personas, que acuden a la Asociación para mejorar su ni-
vel de formación con el fin de poder encontrar un empleo y mejorar su 
inserción social y laboral. El apoyo por parte de la asociación hace que 
la desmotivación no les obligue a abandonar el proceso, y que tengan 
seguridad a la hora de enfrentarse al desafío de la búsqueda de empleo. 

La Fundación debe ofrecer cursos de formación de diferentes niveles 
para que cada usuario pueda optar por una formación acorde con sus 
capacidades.  

En la actualidad la asociación ya oferta formación en competencias bá-
sicas. Se tratan las materias principales: lengua y literatura, inglés, cien-
cias de la naturaleza y tecnología, matemáticas e historia. Se promueve 
la preparación para la adquisición de las competencias del SEFCARM 
y la certificación de la ESO, requisito que resulta imprescindible para 
conseguir empleo. 

No todos los usuarios poseen la misma formación previa. Los que no 
dominen el idioma español, tendrán que centrarse en adquirir mayor 
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nivel en este idioma, ya que sin él no pueden acceder a puestos de trabajo 
que les ofrezcan una mejor calidad de vida. Las profesiones que no exi-
gen el idioma castellano suelen ser trabajos que requieren un gran es-
fuerzo físico. 

Además, tras el estudio del mercado laboral actual y de la información 
obtenida del Observatorio de las Ocupaciones del SEPE, en la que se 
refleja el fuerte aumento de demanda en perfiles vinculados a las nuevas 
tecnologías (RRHH Press.com, 2020), al sector industrial y químico, 
sector agrícola y de IT, se ha detectado la necesidad de conocer un se-
gundo idioma, ingles principalmente (El Economista, 2021) por lo que 
se propone una formación básica en idiomas. 

Asimismo, se propone a la asociación que oferte cursos de informática 
básica y avanzada, ya que es una materia que está muy demandada, y en 
muchos de los puestos de trabajo se requiere el uso de algún dispositivo 
electrónico (PDA, smartphone…) y ciertos conocimientos informáticos.  

Otro de los requisitos imprescindibles en muchas de las ofertas de em-
pleo es la posesión del carnet de conducir B. Se propone gestionar con 
autoescuelas para que, si están dispuestas, conceder becas o descuentos 
a los usuarios que más lo necesiten.  

Se pretende que los usuarios aprendan y adquieran las habilidades so-
ciales (soft Skills) que más se demandan. Es tan necesaria la formación 
ocupacional como la adquisición de estas habilidades sociales, así como 
y otras actitudes necesarias para la búsqueda de empleo.  

Se pretende complementar la formación de los usuarios desarrollando 
sus habilidades y potenciando su autoestima para que su propia actitud 
les ayude a conseguir un puesto de trabajo con la realización de talleres 
con profesionales para mejorar sus habilidades sociales, para ganar se-
guridad en uno mismo y para descubrir sus capacidades y potenciales 
personales, mejorando su curriculum. 

Sería interesante aprovechar el contacto con la Universidad Politécnica 
de Cartagena, ya que los profesores de la universidad podrían aportar 
conocimientos tanto a los usuarios como a la propia asociación a través 
de talleres o cursos sobre la materia en la que están especializados.  
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La formación ocupacional es otra de las soluciones para los colectivos 
en riesgo de exclusión social. Se trata de cursos a través de los cuales 
los desempleados pueden formarse para acceder a un empleo (Mela, 
2011). 

Tras la investigación del mercado se proponen a la asociación los posi-
bles cursos de formación ocupacional que pueden impartir a corto o a 
medio plazo para los perfiles laborales con mayor demanda que se han 
detectado. Se expuso un listado de cursos de los que puedan extraer 
aquellos que más se adapten a las necesidades puntuales del momento, 
según también el perfil concreto de los usuarios.  

Se analizó la oferta formativa ofrecida por la administración a través del 
Servicio de Formación y Empleo (SEF) y la web de la Comunidad Au-
tónoma de la Región de Murcia Formacarm (formación on line), con el 
fin de facilitar, según el nivel de estudios, un acceso a formación com-
plementaria a la impartida por la Asociación. 

A parte del curso básico de inglés y el curso básico en informática que 
se mencionó en la parte de la formación básica, los cursos de formación 
ocupacional elegidos son: 

‒ Curso de comercial y ventas 

‒ Curso de peón de almacén y carné de carretillero 

‒ Curso de peón agrícola y carné de aplicador de productos fito-
sanitarios y plaguicidas 

‒  Curso de limpieza, higiene y desinfección 

En muchas de las ofertas exigen experiencia previa por lo que se podría 
ofertar un curso básico de agricultura que incluya el carnet de manipu-
lador de productos fitosanitarios, diferenciando a los demandantes de 
este empleo e incentivando su contratación.  

Por último, otro de los trabajos que más se están demandando es la lim-
pieza, tanto industrial como sanitaria. Un curso de formación en lim-
pieza e higiene en diferentes áreas, abarcaría otro de los sectores más 
ofertados.  
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Igualmente, se cree que es importante dotarles de las capacidades de in-
formática básica y que sepan manejar un dispositivo electrónico correc-
tamente.  

Se mencionan otras propuestas de cursos de formación por si la asocia-
ción quisiera ofertar otros cursos en un futuro, o consultar y barajar otras 
opciones. 

‒ Curso de albañilería 
‒ Curso de pintura en la construcción 
‒ Curso de tareas básicas de empleados/as del hogar 
‒ Curso de mantenimiento de edificios   
‒ Curso de estiva de carga en camiones   
‒ Curso de asistencia a la dirección (secretariado) 
‒ Marinero de buques y barcos de pesca 
‒ Curso de competencias digitales básicas 
‒ Curso de actividades auxiliares en viveros, jardines y centros 

de jardinería 
‒ Instalación y mantenimiento de equipos de energía renovable 
‒ Instalación y mantenimiento de ascensores y otros equipos de 

elevación y transporte 
‒ Gestión básica del almacén 
‒ Gestión de llamadas de tele asistencia (tele operador/a) 
‒ Operaciones de fontanería y calefacción-climatización domés-

tica  

Se esperan nuevos nichos de empleo y nuevas oportunidades de empleo 
para colectivos vulnerables en el desarrollo de la economía circular y en 
la implantación de la sostenibilidad urbana en la que tendrán significan-
cia la prevención de la contaminación, la agricultura ecológica urbana, 
la reducción de vehículos motorizados en las ciudades, rehabilitación de 
edificios y adaptación y eficiencia energética, las instalaciones de ener-
gía renovables, turismo ambiental, logística sostenible, recuperación de 
ecosistemas urbanos, recogida de residuos, reutilización de productos, 
etc. (Alianza Para La Transición Energética Inclusiva, 2021). 

La formación tecnológica será otro gran objetivo a conseguir para los 
próximos años por los grandes nichos que surgirán en las profesiones 
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relacionadas con la tecnología, así como el desarrollo de habilidades 
como la creatividad, toma de decisiones o trabajo en equipo, que serán 
necesaria para el éxito laboral (Bartolomé, 2019). 

Se aportó a la asociación la herramienta creada para la búsqueda de las 
necesidades formativas de los perfiles de ocupación que puedan intere-
sarle, en especial los de mayor tendencia positiva en el mercado de tra-
bajo nacional y regional, así como el catálogo actualizado de cursos 
ofrecidos por el SEPE para que puedan derivar a los usuarios que nece-
siten una formación más específica, u obtener certificado de profesiona-
lidad. 

Esta herramienta puede resultar muy útil para la asociación, ya que fa-
cilita información tanto de las ocupaciones, como de la gran variedad de 
los cursos de formación impartidos por entidades públicas, en la moda-
lidad online y presencial, que pueden servir de complemento a la impar-
tida por la Asociación y que en algunos casos cuenta con una certifica-
ción oficial gratuita. Con ella, la asociación dispone de una orientación 
para su oferta formativa, así como la que ofrece el SEPE al mismo 
tiempo. 

Para la confección de la herramienta, se han cruzado los datos de las 
ocupaciones con mejor comportamiento en el mercado laboral a nivel 
nacional, las ocupaciones con tendencia positiva en el mercado laboral 
a nivel regional publicados por el SEPE, y los detectados en el trabajo 
de campo a nivel comarcal.  

De esta manera se obtienen por un lado las fichas de cada ocupación en 
las que se recogen datos estadísticos, de requisitos de formación, y ten-
dencias en el mercado. Por otro lado, se obtienen las necesidades forma-
tivas detectadas por el SEPE para cada perfil.  

Con las características y las necesidades formativas de cada perfil, se 
propone una lista de cursos ofertados en las páginas del SEF y de la 
Comunidad Autónoma de la Región de Murcia “FormaCarm”, desglo-
sados en función del nivel formativo del usuario (sin estudios, ESO, Ba-
chiller) y por último se facilita el acceso al boletín de ocupaciones para 
obtener información actualizada.  
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Con esta herramienta se ha recogido y agrupado la información de ma-
yor interés para el objetivo principal de la asociación.  

Siguiendo con la propuesta de un plan que planteábamos consideramos 
que las prácticas en empresa son una puerta al mundo laboral. Si hay 
algo que impacta en el análisis de las ofertas laborales es que la expe-
riencia mínima se requiere en el 90% de ellas. Esto supone un problema 
para los jóvenes que nunca han trabajado, pues les cierran la puerta antes 
del proceso de selección. 

Las prácticas de empresa suponen un primer acercamiento al mercado 
laboral, una experiencia que puede sumarse al currículum y un comple-
mento formativo esencial. Además, las prácticas facilitan al empresario 
la captura del talento profesional, pues permiten conocer las cualidades 
del trabajador y la selección de los mejor capacitados para los puestos 
profesionales que necesite. 

La formación de personas adultas con poca cualificación solo puede fun-
cionar si los empresarios dejan de pensar en el uso de estas fórmulas 
como mecanismos de explotación y abuso de las relaciones contractua-
les y laborales (López J. , 2015). Se requiere el esfuerzo conjunto de las 
administraciones, empresarios, centros de formación y sindicatos para 
llegar a niveles de certificación que permitan acreditar los conocimien-
tos y habilidades necesarios para cubrir la demanda de empleo. 

La asociación ya cuenta con la colaboración de algunas empresas, que 
ofrecen a los usuarios que han realizado alguno de los cursos, la conti-
nuidad de su formación mediante prácticas formativas en ellas. Además, 
los usuarios también cuentan con talleres de búsqueda activa de prácti-
cas formativas en empresas.  

La asociación necesita captar empresas para poder contar con un amplio 
abanico de posibilidades. Es necesaria una buena gestión de las redes 
sociales para que las empresas colaboradoras tengan también la posibi-
lidad de publicitarse a través de la asociación. Es necesario un plan de 
marketing que presente a las grandes empresas la importancia de la Res-
ponsabilidad Social Corporativa, el cumplimiento de los Objetivos de 
Desarrollo Sostenible y de la filantropía hacia la sociedad. 
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Asimismo, se propone a la asociación contactar con asociaciones de em-
presarios, colegios profesionales, y organismos similares para obtener 
información al respecto de las necesidades de formación específica que 
requieren las empresas y los perfiles profesionales más demandados, así 
como las vacantes que puedan surgir, firmando algún tipo de convenio 
de colaboración.  

Actualmente, una de las áreas de capacitación casi obligatoria es la tec-
nología. En esta sociedad de constante cambios hay cada vez más digi-
talización, que requiere el conocimiento en el uso de dispositivos elec-
trónicos. Una de las áreas de formación permanente debería ser la de 
tecnología y digitalización. Un curso de competencias digitales básicas 
que debería incorporar conocimientos sobre los peligros de las redes, 
ciberseguridad y buen uso de las tecnologías.  

También es importante una preparación previa para el buen desarrollo 
de las entrevistas de trabajo, o la creación de un buen perfil.  

Se podría contactar con otras personas inmigrantes con negocios ya con-
solidados, que empaticen con los usuarios y quieran darles una oportu-
nidad, ya que estas personas suelen conocer mejor la situación en la que 
se encuentran.  

6. CONCLUSIONES  

La modalidad de trabajo de fin de estudios siguiendo la metodología de 
Aprendizaje y Servicios (ApS) permite poder ayudar y empatizar con la 
población en riesgo de exclusión social y conocer a fondo el trabajo rea-
lizado por una asociación que se dedica plenamente a ello.  

Durante el análisis realizado, se ha podido conocer de forma más pro-
funda la dificultad que tienen las personas inmigrantes para introducirse 
en el mundo laboral, estableciéndose casi siempre el índice más alto de 
ocupación de las mismas en las profesiones consideradas más duras fí-
sicamente.  

Hay que poner en valor y destacar el trabajo que asociaciones como FI-
SAT realizan en la ciudad de Cartagena, y ha sido muy satisfactorio po-
der ayudarles de alguna forma con la realización de este trabajo de fin 
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de estudios. Se espera que con las ideas aportadas y el análisis realizado 
puedan seguir ofertando cursos más acordes al entorno y las necesidades 
detectadas y que puedan ayudar a un gran número de usuarios a conse-
guir una mejor calidad de vida.  Para ello se ha querido tener en 
cuenta, aunque no se cuenta con datos previos, el nuevo mercado laboral 
que se prevé después del Covid-19.  

Es realmente importante concienciar a la sociedad en muchos aspectos, 
y desde la perspectiva de este trabajo con la metodología ApS, se pueden 
aportar muchos recursos y dar a conocer otras realidades sociales a los 
estudiantes, que son el futuro de la sociedad. Muchas universidades es-
tán comprometidas con los Objetivos de Desarrollo Sostenible, y a tra-
vés de los trabajos de esta modalidad, se podría contribuir mucho a con-
seguirlos.  

Por otro lado, las conclusiones obtenidas del estudio del mercado laboral 
son: 

Los efectos de la contracción como consecuencia de la crisis del Covid-
19 se han sentido en el mercado laboral de una manera brusca, ascen-
diendo la tasa de paro hasta el 16% en enero 2021. El incremento en las 
tasas el desempleo en personas con baja cualificación es mayor que en 
el resto. Las oportunidades de encontrar un trabajo no son iguales para 
todos. Son más reducidas cuanto mayor es la baja cualificación. 

Los trabajadores con bajo nivel de formación lo tienen mucho más difí-
cil que el resto. Desde 2014 solo el 11,3 % de los nuevos empleos has 
sido ocupado por personas que carecen de título de bachillerato. Más de 
la mitad de los parados (54%) está poco cualificado (Alicia Rodríguez 
de Paz, 2017 ). 

Se propone a FISAT para el corto plazo mantener la formación básica 
actual e intentar introducir nuestras propuestas de idiomas y nuevas tec-
nologías, reforzar la formación en oficios y perfiles tradicionales e in-
crementar las habilidades personales. 

Principalmente, se propone que la asociación estudie impartir alguno de 
los cuatro cursos que se han mencionado y que coinciden con las cuatro 
profesiones que más ofertas laborales han tenido durante el presente 
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estudio. Se han proporcionado otros cursos considerados de alta emplea-
bilidad para poder elegir. 

También se cree importante la creación de sinergias con otras asociacio-
nes locales que se dedican a la formación de personas en riesgo de ex-
clusión, pudiendo así proporcionar un mayor número de cursos y adap-
tarlos mejor a las necesidades individuales. Sería una forma de ser más 
eficientes en la aplicación de los escasos recursos de los que se disponen. 
Se propone la creación de redes de cooperación con asociaciones de 
otras ciudades de España, para que los usuarios dispuestos a buscar tra-
bajo fuera de su ciudad, puedan tener el apoyo de éstas.  

Se destaca la importancia de la adquisición de experiencia en la práctica 
de la profesión. Para ello, las prácticas de empresa son un elemento im-
prescindible en el proceso de formación. Los acuerdos de colaboración 
con el sector empresarial son imprescindibles. Las asociaciones empre-
sariales pueden proporcionar a FISAT las necesidades formativas que 
necesitan para poder cubrir los perfiles vacantes, así como ofertar a los 
usuarios estos puestos que tengan sin cubrir.  

A medio y largo plazo, se ha observado la creación de nuevos nichos de 
profesiones que van a ir surgiendo con el cambio de modelo económico, 
la formación básica deberá reorientarse hacia profesiones vinculadas 
con la economía circular, la sostenibilidad del medio ambiente, la tran-
sición ecológica y las ramas del ámbito digital. Muchas de estas nuevas 
profesiones todavía no se conocen, y otras entran en la relación de ne-
cesidades formativas detectadas  

La formación, el aprendizaje continuo, la mejora de la cualificación pro-
fesional y la adquisición de nuevas habilidades digitales va a ser impres-
cindibles en la nueva economía post-Covid 19.  

Hay pocas dudas de que la transformación digital impactará decidida-
mente en el empleo y las competencias. La automatización de las tareas 
y procesos de producción hará que muchos trabajos desaparezcan, sobre 
todo, los de bajo valor añadido. Esto lo sufrirá la mano de obra menos 
cualificada, presionando la necesidad de mejorar la formación.  
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Los perfiles de media y alta cualificación tendrán más posibilidades en 
el mercado laboral, ya que la formación les dotará de la flexibilidad ne-
cesaria para cubrir múltiples funciones. 

El espacio de ocupaciones que resultan difíciles de cubrir por falta de 
perfiles, tiene una dimensión creciente y preocupante, superando el 2% 
de los puestos de trabajo ofertados. 

Hay además una creciente carencia de orden cuantitativo (déficit de pro-
fesionales) como cualitativo, que tiene que ver con la falta de competen-
cias, técnicas y conductuales, falta de experiencia o expectativas perso-
nales. 

Se propone a medio y largo plazo que se establezca un plan de formación 
en nuevas tecnologías que permita incorporarse a la nueva economía a 
los beneficiarios de las actividades de FISAT que les ayudaría en su pro-
ceso de integración social.  
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1. INTRODUCCIÓN  

Para contribuir a reducir la actual crisis ecosocial y de emergencia cli-
mática los expertos del sector alimentario deben hacer frente a muchos 
desafíos importantes, introduciendo herramientas que permitan reducir 
las pérdidas y el desperdicio de alimentos. Además, deben ser capaces 
de ofrecer productos económicamente competitivos, y desarrollar ali-
mentos funcionales enriquecidos con compuestos bioactivos que pro-
muevan la salud y apoyen el sistema inmunológico de los consumidores 
(Galanakis, 2020). 

La economía circular es un modelo económico basado en la producción 
de recursos renovables y la conversión de estos recursos en productos 
con valor añadido, como bioproductos, bioenergía y servicios. Surge 
como respuesta a los retos medioambientales y sociales actuales para 
garantizar el suministro y reparto justo de los alimentos, mitigar los efec-
tos del cambio climático y reducir la utilización de combustibles fósiles. 
Además, permite generar oportunidades para el desarrollo económico y 
el empleo. Actualmente, es necesario impulsar el aprovechamiento en 
cascada de dichos recursos renovables para obtener productos de mayor 
valor añadido tales como antioxidantes, colorantes, proteínas o pigmen-
tos y en último término proceder a la combustión de la biomasa para 
fines energéticos. El logro de un modelo económico circular en el que 
se aproveche al máximo el valor de los recursos biomásicos es el camino 
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hacia el crecimiento económico y la sostenibilidad medioambiental (Si-
rohi, Tarafda, Sing, Negi, Gaur, Gnansounou y Bharathiraja, 2020; Ta-
pia-Úbeda, Isbej-Muga y Polanco-Lahoz, 2021). 

La transición económica hacia un modelo circular contribuirá a la con-
secución de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) de forma glo-
bal. La economía circular ofrece un enfoque para alcanzar una sosteni-
bilidad que beneficia tanto a las personas como a las regiones; contri-
buye plenamente a la neutralidad climática y encausa el potencial de la 
investigación y la innovación (Ncube, Fiorentino, Colella y Ulgiati, 
2021).  

En este sentido, la economía circular está vinculada, en mayor o menor 
medida, con todos los ODS, pero en especial con los siguientes: ODS 6 
(Garantizar la disponibilidad de agua y su gestión sostenible y el sanea-
miento para todos); ODS 7 (Garantizar el acceso a una energía asequi-
ble, segura, sostenible y moderna para todos); ODS 8 (Promover el cre-
cimiento económico sostenido, inclusivo y sostenible, el empleo pleno 
y productivo y el trabajo decente para todos); ODS 9 (Construir infraes-
tructuras resilientes, promover la industrialización inclusiva y sostenible 
y fomentar la innovación); ODS 12 (Garantizar modalidades de con-
sumo y producción sostenibles); ODS 13 (Adoptar medidas urgentes 
para combatir el cambio climático y sus efectos) y ODS 15 (Proteger, 
restablecer y promover el uso sostenible de los ecosistemas terrestres, 
gestionar sosteniblemente los bosques, luchar contra la desertificación, 
detener e invertir la degradación de las tierras y detener la pérdida de 
biodiversidad). 

España es una potencia mundial en la producción enológica (Calle, Ca-
rrasco, González-Moreno y Córcoles, 2022). Tanto las explotaciones 
agrícolas dedicadas a la producción de uvas, como las bodegas de ela-
boración del vino, contribuyen de forma importante a la economía espa-
ñola. En el caso de Andalucía, más allá de las grandes zonas tradiciona-
les de producción (Jerez, Montilla y Huelva), la aparición en los últimos 
30 años de otras Denominaciones de Origen y de todo el conjunto de 
nuevas o regeneradas zonas vitivinícolas, ha hecho de la vitivinicultura 
un sector de especial importancia en esta región. El producto final de las 
bodegas bien sea vinos, vinagres, brandis u otros derivados, conlleva la 
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utilización del material de partida (las uvas), de algunos productos adi-
cionales, (anhídrido sulfuroso, levaduras, ácido tartárico y unos pocos 
aditivos) cuyo uso se adecua a las características objetivo del producto 
final. Junto con la elaboración se producen una serie de residuos y sub-
productos que se comienzan produciendo en la propia viña y se generan 
de forma más o menos continua hasta la comercialización de los produc-
tos finales.  

La producción vitivinícola se asocia a un gran impacto medioambiental 
debido a la generación de grandes cantidades de residuos provenientes 
de la vinificación. Se estima que de cada 100 kg de uva procesada se 
generan alrededor de 25 kg de subproductos, una cifra especialmente 
alarmante en los principales países productores de vino, como España, 
Francia o Italia, en los que la producción puede alcanzar las 1.200 tone-
ladas al año (Bordiga, Travaglia, Locatelli, Arlorio y Coïsson, 2015). 
Por tanto, hay un interés creciente en la recuperación de los compuestos 
bioactivos a partir de los derivados de la uva y que van más allá de las 
técnicas tradicionales como destilar estos residuos para obtener alcohol 
destilado, rectificado y/o aguardiente. 

En la Facultad de Ciencias de la Universidad de Cádiz (UCA) se estudia 
el Grado en Enología desde el curso 2011-2012. Teniendo en cuenta que 
muchos expertos proponen la educación y la formación desde la pers-
pectiva de la sostenibilidad como una de las vías para abordar la situa-
ción de crisis ecosocial y de emergencia climática en la que estamos 
inmersos, este trabajo se ha centrado en orientar la asignatura de Pro-
yecto hacia la valorización integral de los subproductos obtenidos del 
proceso de elaboración del vino.  

1.1. DESCRIPCIÓN DE LA ASIGNATURA

Un proyecto es el conjunto ordenado de etapas y actividades necesarias 
para la puesta en marcha de una bodega de elaboración de vinos, una 
nueva plantación de un viñedo o una restructuración de uno ya existe. 
Incluye desde la concepción de la idea con visión empresarial hasta que 
se obtienen los productos en la cantidad y con la calidad con que fueron 
concebidos. Un buen diseño técnicamente sólido y viable económica-
mente, tiene que conjugar la aplicación de métodos científicamente 
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rigurosos con la experiencia y buen juicio del profesional encargado del 
proyecto. 

La asignatura Proyecto es de carácter obligatorio en el Grado en Enolo-
gía de la UCA y se imparte en el cuarto curso. Pertenece al módulo Apli-
caciones y proyecto fin de grado junto a las asignaturas: prácticas en 
bodegas, elaboración del Jerez, vinificaciones y trabajo de fin de grado 
(TFG). 

Los resultados de aprendizaje de la asignatura son (Memoria del Grado 
en Enología, 2019): 

‒ Conocer la teoría del proyecto de industria enológica, así como 
la estructura y contenidos de los diferentes documentos que lo 
componen. 

‒ Capacidad para trabajar siguiendo la normativa aplicable en 
cada caso. 

‒ Capacidad para analizar las partidas fundamentales de los costes. 

‒ Capacidad de redactar y elaborar proyectos relacionados con 
la profesión del enólogo. 

‒ Destreza en la elaboración de informes técnicos y proyectos de 
investigación. 

Es decir, la asignatura propone conseguir que los estudiantes adquieran 
los conceptos básicos, la terminología, los conocimientos y las metodo-
logías necesarias para redactar, elaborar y dirigir proyectos en el campo 
de la enología, mediante la aplicación de conocimientos científicos y 
técnicos, aptitudes y procedimientos.  

Teniendo en cuenta los niveles de madurez de la tecnología, más cono-
cidos por sus siglas inglesas originarias TRLs o Technology Readiness 
Levels (Tabla 1) se plantea como estrategia, abordar la asignatura desde 
dos vertientes: 

‒ Los estudiantes tendrán que redactar y organizar a lo largo de la 
asignatura un proyecto de investigación que estará relacionado 
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con niveles bajos en la escala de madurez de la tecnología (TRL1-
TRL4), por supuesto bajo la supervisión y guía del profesor. 

‒ En clases se discutirán los aspectos relacionados con el conjunto 
de etapas y actividades necesarias para la puesta en marcha de 
un proyecto industrial, lo cual está relacionado con los niveles 
altos en la escala de madurez de la tecnología (TRL5-TRL9). 

TABLA 1. Niveles de madurez de la tecnología (TRLs) y su relación con el entorno de los 
proyectos. 

TRLs Entorno 

1. Idea básica 

Investigación 
2. Concepto y/o aplicación tecnológica formulada. 

3. Prueba de concepto. 

4. Validación a nivel de componentes en laboratorio. 

5. Validación a nivel de componentes en un entorno relevante. 
Desarrollo 

6. Validación de sistema o subsistema en un entorno relevante 

7. Demostración de sistema o prototipo en un entorno real. 

Innovación 8. Validación y certificación en un entorno real. 

9. Sistema probado con éxito en entorno real. 

Fuente: adaptado (Buchner, Stepputat, Zimmermann y Schomäcker, 2019). 

2. OBJETIVOS 

La producción de vino es una importante actividad económica en Es-
paña, pero genera grandes cantidades de desechos (por ejemplo, restos 
de poda, orujo de uva, raspón de uva, lías de vino) que representan un 
problema ambiental considerable. Por ello, en los últimos años, la recu-
peración de compuestos bioactivos se ha propuesto como una estrategia 
inteligente para la valorización de estos subproductos, desde una pers-
pectiva de economía circular. El objetivo general del proyecto de inno-
vación docente fue desarrollar estos temas en la asignatura Proyecto, 
para ellos se plantearon dos objetivos específicos: 

‒ Realizar la propuesta de un proyecto de investigación centrado 
en integrar la economía circular en la industria vitivinícola  
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‒ Buscar datos en revistas científicas para evaluar la viabilidad 
técnica y económica de una biorrefinería vinícola.  

El propósito era fomentar que los egresados se sintiesen motivados para 
liderar cambios que permitan construir una sociedad económica, me-
dioambientalmente sostenible y alineada con los ODS.  

3. METODOLOGÍA 

La asignatura de Proyecto, como se ha mencionado anteriormente, para 
su impartición, se divide en dos grandes bloques: uno centrado en la 
redacción y elaboración de un proyecto de investigación y el segundo 
relacionado con las fases o etapas necesarias de un proyecto industrial. 

Para llevar a cabo el primer bloque se utilizó el Aprendizaje Basado en 
Proyectos que es un modelo en el que los estudiantes planean, imple-
mentan y evalúan proyectos que tienen aplicación en el mundo real más 
allá del aula de clase (Dimitra, Menzies y Wiggins, 2016). Por tanto, se 
les planteó como punto de partida que los proyectos de investigación 
que desarrollarían debían centrarse en proponer modelos basados en el 
uso de recursos biomásicos renovables de la industria del vino, así como 
su transformación sostenible y eficiente en bioproductos, bioenergía y/o 
servicios para la sociedad. 

Para el desarrollo del segundo bloque, el de los proyectos industriales, 
entre los que se encentra el establecimiento de una bodega para la ela-
boración de vino es necesario seguir un proceso lógico de resolución de 
los problemas. A esto se le denomina fases del proyecto. Las fases de 
definición y alcance del proyecto, así como la de ingeniería de proceso 
se explican introduciendo ejemplos de biorrefinerías vinícolas. La bús-
queda, por parte de los alumnos, de condiciones de proceso, tecnologías, 
volúmenes, precio de venta de los bioproductos, así como concentracio-
nes a obtener, entre otros factores, les permitió evaluar si su implanta-
ción pudiese ser sostenible y viable para el sector. 

Se trabajó con una muestra total de 80 estudiantes de cuarto curso del 
Grado en Enología de la Facultad de Ciencias de la Universidad de 
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Cádiz. La distribución de los estudiantes en cada curso fue: 25 alumnos 
en el 2019-20, 31 en el 2020-21 y 24 en el 2021-22. 

La docencia, durante estos tres cursos académicos, se efectuó por los 
mismos docentes a fin de controlar la variable profesor. 

4. RESULTADOS 

Los proyectos desarrollados por los estudiantes se centraron fundamen-
talmente en la recuperación de restos de poda, orujos y lías de fermen-
tación ya que son los subproductos que se generan en mayores cantida-
des y de los que hay más información en la bibliografía (Tabla 2).  

TABLA 2. Número de grupos de estudiantes de cada curso académico en función del tema 
del proyecto. 

Subproducto 19-20 20-21 21-22 

Restos de poda 1 3 2 

Orujos 4 4 4 

Lías de fermentación 2 2 - 

Otros 1 1 2 

GRÁFICO 1. Respuesta de los alumnos a la pregunta: ¿Pudo conseguir fácilmente la infor-
mación para el desarrollo de ambas actividades? 
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GRÁFICO 2. Respuesta de los alumnos a la pregunta: ¿El planteamiento de estas activi-
dades hace que mi interés por la asignatura aumente? 

GRÁFICO 3. Respuesta de los alumnos a la pregunta: ¿La realización de las actividades 
aumenta mis conocimientos para adecuarme a las demandas del mundo laboral? 
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5. DISCUSIÓN 

Los estudiantes se sentían desmotivados por la asignatura de Proyecto 
al no ver una aplicación directa a un problema enológico real. Asigna-
turas tan atractivas como Análisis sensorial, Elaboración del Jerez, Vi-
nificaciones o Elaboraciones especiales se imparten en el mismo curso 
de la mencionada asignatura de Proyecto. Por ello fue necesario estudiar 
una vía para motivar a los alumnos fomentando la creatividad y el espí-
ritu emprendedor de los mismos, a la vez que se asegurara la formación 
teórica y práctica, así como el buen rendimiento académico de la asig-
natura.  

A partir del curso 2019-20 se comenzó a trabajar la asignatura centrán-
dola en la posibilidad real de emprender nuevos proyectos para optimi-
zar el uso de recursos mediante la reintroducción de subproductos en el 
ciclo productivo de la industria del vino. Todo ello con el objetivo de 
crear beneficios en las bodegas de elaboración de vino al ofertar nuevos 
productos, haciendo la empresa más atractiva para futuros empleados e 
incluso inversores.  

5.1. REDACCIÓN DE UN PROYECTO DE INVESTIGACIÓN  

Para dar cumplimiento al primer objetivo, centrado en la elaboración de 
un proyecto de investigación, primeramente, fue necesario explicar con-
ceptos básicos por parte de los profesores. La investigación científica es 
un tipo de investigación sistemática, controlada y crítica de proposicio-
nes hipotéticas sobre las posibles relaciones entre fenómenos naturales 
(Hernández-Sampiere, Fernández-Collado, Baptista-Lucio, 2006, p-22). 
Es un proceso dinámico, cambiante y continuo que está compuesto por 
etapas cuya violación puede conducir al fracaso. Para llegar a establecer 
las etapas de una investigación se les pide a los estudiantes que cada 
uno, de forma individual, intente escribir en orden lógico, los pasos o 
actividades necesarias para llevar a cabo una investigación científica. 
Luego de manera conjunta con el profesor, se resuelven los conflictos y 
se establece el orden correcto. 

La primera condición, para que un proyecto se ejecute correctamente es 
que esté bien planteado. Un planteamiento inadecuado o incompleto 
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llevará al proyectista a situaciones difíciles y, en ocasiones, sin salida. 
El planteamiento correcto del proyecto debe tener en cuenta: el tamaño 
del proyecto, el período de ejecución, los usuarios, el plazo disponible, 
los medios existentes, así como las normas que afectan al proyecto. Por 
ello se dedica especial atención a tratar los aspectos teóricos relaciona-
dos con este tema. 

Un elemento de suma importancia a desarrollar son las fuentes de infor-
mación y los criterios de selección. Todo proyecto parte de una idea la 
cual se debe transformar en planteamientos precisos en la medida que se 
estudia la información bibliográfica relativa a la misma. Por ello el ac-
ceso a las fuentes de información es una necesidad. La información es 
el operando sobre el que, el proyectista, aplica sus conocimientos y me-
dios técnicos para ir transformando la idea en otro tipo de información 
más ordenada y estructurada. 

El Ministerio de Economía y Competitividad, así como las correspon-
dientes Consejerías de las Comunidades Autónomas con competencias 
en Educación y Ciencia, desarrollan programas específicos de ayudas a 
la investigación y formación de investigadores. Además, en la actuali-
dad la Unión Europea, a través de diferentes programas, permite el desa-
rrollo de una investigación de calidad en cooperación con otras Univer-
sidades o Centros de Investigación de sus países miembros. Para acceder 
a estas ayudas es imprescindible proponer un proyecto, de aquí la im-
portancia de integrar estos aspectos en la asignatura. 

Una vez impartido los aspectos teóricos relacionados con las fuentes de 
información y el planteamiento de un proyecto, se está en condiciones 
de explicar el formato que han de seguir los estudiantes para redactar el 
proyecto de investigación que deben elaborar a lo largo de la asignatura 
y exponer al final de esta. En función de la cantidad de alumnos matri-
culados en cada curso, la clase se dividió en pequeños grupos de 3-4 
estudiantes. Cada grupo elaboró el planteamiento de un proyecto te-
niendo en cuenta los siguientes aspectos: 

‒ Título en español e inglés. 

‒ Resumen: breve y preciso, exponiendo solo los aspectos más 
relevantes y los objetivos propuestos (máximo 3 500 caracteres 
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incluyendo espacios en blanco). Debían incluir además entre 
4-6 palabras claves. 

‒ Antecedentes y estado actual del tema de estudio seleccionado: 
trabajos previos publicados sobre el tema del proyecto. Tenía que 
estar relacionado con la revalorización de subproductos en la in-
dustria vitivinícola. Este apartado se limita a 2 folios máximos. 

‒ Hipótesis y objetivos: enumerar brevemente, con claridad, pre-
cisión, por orden de prioridad y de forma acorde con la duración 
prevista del proyecto, los objetivos concretos que se persiguen. 

‒ Metodología: detallar el diseño de la propuesta y la metodolo-
gía a emplear. Abordar todos los aspectos necesarios en fun-
ción del tipo de estudio, como: diseño del estudio, tamaño de 
la muestra, variables, análisis estadístico y recursos humanos. 
Este apartado se limita a 6 folios máximo. 

‒ Cronograma considerando un horizonte temporal de 2 años 

‒ Presupuesto (máximo 100 000 euros) 

Se relacionan los contenidos previamente impartidos (fuentes de infor-
mación, criterios de búsqueda, planteamiento de la investigación) con la 
forma en que deben colocarse en los diferentes apartados que exige el 
formato del proyecto. Se hace especial alusión al apartado de metodolo-
gía donde deben detallar el plan de trabajo que se proponen, desglosán-
dolo en actividades y fijando los hitos que se prevé alcanzar en cada una 
de ellas. Es importante destacar que en cada una de las tareas propuestas 
se debe indicar centro ejecutor y las personas involucradas en la misma. 
También se explica cómo poner la información de las tareas en el crono-
grama y se hace mención a que ese tipo de diagrama (Gantt) se retomará 
más adelante en la asignatura en el tema dedicado al control del proyecto. 

Es importante resaltar que, aunque un proyecto puede tener un grado de 
complejidad elevado, lo que se les exige a los estudiantes tiene un grado 
de sencillez lo suficientemente bajo como para poder llegar al éxito de 
la experiencia. 
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En la industria vínica, uno de los aspectos más relevantes de la investi-
gación de los subproductos y de sus aplicaciones, es la identificación y 
caracterización de sus componentes. Muchos de los proyectos plantea-
dos por los estudiantes van encaminados al estudio de nuevas técnicas 
de extracción y análisis químico que permitan precisamente la caracte-
rización de los residuos como paso fundamental para su posterior apli-
cación. Durante el propio cultivo de la vid y en la elaboración del vino 
en bodega se genera una enorme cantidad de residuos que incluyen res-
tos de podas, semillas, orujo, levadura, lías de fermentación, ácidos or-
gánicos y CO2 fundamentalmente.  

La quema del sarmiento de la vid produce daños ambientales por las 
emisiones de gases de efecto invernadero, así como por la emisión de 
contaminantes tóxicos perjudiciales para la salud. Sin embargo, su apro-
vechamiento como biomasa agrícola para fines térmicos y/o termoeléc-
tricos aporta valor económico, medioambiental y de salud pública (Vi-
degain, Manyà, Vidal, Correa, Diezma y García-Ramos, 2021). Ade-
más, recientes investigaciones muestran el potencial agrícola de los ex-
tractos acuosos de estos residuos para ser utilizados como bioestimulan-
tes de la uva y/o fertilizante foliar (Sánchez-Gómez, Garde-Cerdán, Za-
lacain, García, Cabrita y Salinas, 2016). 

El principal subproducto de la vinificación es el orujo que constituye 
entre el 20 y el 25 % del peso inicial de la uva y está compuesto aproxi-
madamente, por un 25 % de pepitas, un 25 % de raspones y un 50 % de 
hollejos (Nigam y Pandey, 2009; Spinei y Oroian, 2021). Se genera du-
rante el proceso de vinificación, después del paso de fermentación en el 
caso de las uvas tintas, y antes en el caso de las uvas blancas (Muhlack, 
Potumarthi y Jeffery, 2018). Los compuestos antioxidantes extraídos del 
orujo de uva tienen una amplia gama de posibles aplicaciones en las in-
dustrias de alimentos, suplementos, medicamentos y cosmética.  

Las lías de vino son los residuos que quedan en el fondo de los recipien-
tes que contienen vino, después de la fermentación, durante el almace-
namiento o tras los tratamientos autorizados, así como el residuo for-
mado después del proceso de filtración o centrifugación de este com-
puesto (Teixeira, Baenas, Dominguez-Perles, Barros, Rosa, Moreno y 
García-Viguera, 2014). Aunque la mayor parte de las investigaciones 
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sobre la extracción de compuestos fenólicos a partir de subproductos del 
vino y la explotación comercial de los extractos utilizan las semillas y/o 
los hollejos de la uva como materia prima, hay estudios que demuestran 
que las lías también son una fuente alternativa de antioxidantes (Pérez-
Serradilla y Luque de Castro, 2011). 

La tabla 2 presentada en el apartado de resultados resume el número de 
grupos de estudiantes de cada curso académico en función del tema del 
proyecto desarrollado. Las encuestan avalan que este tipo de actividad 
ha sido positiva para los alumnos ya que al menos el 80 % de los alum-
nos muestran mayor interés por la asignatura (Gráfico 2) y al menos el 
70 % valoran que la actividad es adecuada para adaptarse a las demandas 
del mundo laboral (Gráfico 3). 

5.2. VIABILIDAD ECONÓMICA DE BIORREFINERÍAS VÍNICAS  

A nivel teórico la apuesta por la economía circular es clara, sin embargo, 
a nivel práctico existen importantes barreras y frenos que dificultan lle-
gar a ella. A la escasa cultura o conciencia -tanto por parte del empresa-
riado como de los clientes- se une la falta de formación de profesionales 
en este ámbito o el temor al cambio. Un proyecto de investigación, por 
revolucionario, único o necesario que sea, no es por sí mismo, un nego-
cio. Hay que avanzar en el conocimiento de temas técnicos, ambientales 
y económicos para asegurar el aprovechamiento integral de estos sub-
productos de la manera más eficiente posible. Por tanto, la segunda parte 
de nuestro proyecto ha tenido como propósito orientar a los estudiantes 
en este sentido.  

Antes de acometer un proyecto industrial es precioso realizar una eva-
luación económica del mismo, con objeto de determinar su rentabilidad. 
El proyecto será aceptable si como mínimo su rentabilidad es mayor que 
el uso alternativo que se le puede dar a los fondos de la empresa o, si no 
se dispone de fondos propios, si su rentabilidad es mayor que la tasa de 
interés que haya que pagar por los fondos prestados por un tercero. Sin 
embrago, este sencillo análisis esconde no pocas incertidumbres. En pri-
mer lugar, el coste de inversión total de un proyecto no se conoce con 
exactitud hasta que la planta esté acabada. Por ello es necesario estudiar 



‒ ൡൡ൤ൠ ‒ 

la bondad económica de un proyecto por aproximaciones sucesivas a lo 
largo del mismo (Cabra, De Lucas Martínez, Ruiz y Ramos, 2010). 

Para comenzar a desarrollar el tema de evaluación económica es preciso, 
por tanto, definir conceptos como: ventas, coste, capital, clientes, estu-
dio de mercado, demanda, oferta, demanda insatisfecha, competidores. 
También se definen otros parámetros como beneficio de riesgo, tiempo 
de recuperación del capital, valor actual neto y tasa interna de retorno 
que ayuden a realizar una evaluación económica de los proyectos.  

Como en la primera fase de un proyecto “definición y alcance” no se 
conocen todavía los detalles de diseño de la planta que son necesarios 
para el cálculo preciso de la inversión (tipo y número de operaciones 
unitarias, así como tamaños exactos de los equipos), estos deben esti-
marse mediante métodos aproximados: - consulta directa a licenciantes, 
- comparación y cambio de escala con plantas similares ya existentes, o
- aplicación de métodos aproximados de pre-dimensionamiento de equi-
pos. Entre los métodos aproximados para de estimación de coste de in-
versión se estudia el método Williams y el método del coeficiente de
giro; ambos se utilizan para tener una aproximación del orden de mag-
nitud. Entre los métodos de estimación basados en el coste unitario de
los equipos se explican los métodos de Lang, Hang y de Guthrie.

La implementación exitosa de una biorrefinería para el tratamiento de 
subproductos de las bodegas de elaboración de vino depende en gran 
medida de los problemas de sostenibilidad. La selección de alternativas 
de proceso debe llevarse a cabo en función de la competitividad de cos-
tes, beneficios ambientales y aspectos socioeconómicos. Por ello en el 
desarrollo de un proyecto industrial son varias las metodologías utiliza-
das para analizar la rentabilidad de las biorrefinerías, entre ellas se en-
cuentra: la evaluación del ciclo de vida, el análisis tecno-económico, el 
análisis socioeconómico, así como el método de integración de proce-
sos. De todo ellos se utiliza el análisis tecno-económico para evaluar la 
viabilidad económica en la producción de diversos productos a partir de 
los residuos generados por las industrias vitivinícolas. El método in-
cluye la cuantificación de los costes operativos y de capital considerando 
las diferentes tecnologías involucradas. Los ingresos del producto se ba-
san en estimaciones de productos semejantes que se venden actualmente 



‒ ൡൡ൤ൡ ‒ 

en el mercado. La viabilidad de cada tecnología se calcula a partir de la 
estimación del valor actual neto considerando un horizonte temporal de 
20 años.  

Son los alumnos los que proponen los ejercicios prácticos a realizar en 
clases de problemas en función de los datos encontrados en la búsqueda 
de artículos científicos. Se exige que el contenido de los problemas pro-
puestos por los estudiantes sea lo más real posible. Los profesores, pre-
via revisión, garantizan que al formularlos se alternen cuestiones de ca-
rácter numérico con otras de carácter predominantemente lógico. Se or-
denan los ejercicios propuestos por los alumnos de forma que se incre-
mente progresivamente la complejidad de estos.  

El desarrollo de los cálculos para evaluar la rentabilidad de la biorrefi-
nería se realiza de manera conjunta entre el profesor y los estudiantes. 
Es decir, el desarrollo matemático de las ecuaciones, así como la inter-
pretación de los resultados obtenidos se realiza por parte del profesor en 
diferentes clases de problemas. Durante la explicación de los problemas 
en clase se resaltan las sucesivas etapas seguidas y la importancia rela-
tiva de cada una de ellas. En una primera parte se hace énfasis en el 
planteamiento del problema y en la elaboración de las ecuaciones nece-
sarias. A continuación, se procede al cálculo numérico para obtener el 
resultado buscado. Finalmente, se hace un estudio crítico analizando la 
influencia de las distintas variables, de las simplificaciones realizadas, 
del carácter real del problema, etc. Durante esta explicación se fomenta 
la intervención de los alumnos con preguntas, e incluso haciendo que 
alguno intervenga directamente en la exposición. Ha resultado especial-
mente útil, proporcionar una colección de problemas sin resolver, pero 
de solución conocida, para que los estudiantes estudien de manera indi-
vidual y refuercen los conocimientos. Las dudas han sido atendidas en 
tutorías. 

Como ejemplo se determina la evaluación técnica y económica del pro-
ceso de obtención de un extracto de orujo con elevado contenido fenó-
lico obtenido por extracción con agua subcrítica. Los resultados se com-
pararon con la extracción con CO2 supercrítico y la extracción conven-
cional con etanol. La tecnología que utiliza agua subcrítica como sol-
vente de extracción proporcionó el extracto más puro, sin embargo, 
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consumía mucha energía (Todd y Baroutian 2017). Hasta el momento, 
no hay plantas industriales de extracción con agua subcríticas en funcio-
namiento, lo que añade un riesgo adicional en comparación con el uso 
de la tecnología existente. 

De acuerdo con los datos reportados por Dimou, Vlysidis, Kopsahelis, 
Papanikolaou, Koutinas y Kookos (2016) se llevó a cabo el estudio eco-
nómico del proceso de refinación de lías de vino para la producción de 
cuatro productos diferentes: etanol, tartrato de calcio, extracto rico en 
antioxidantes y levadura. El objetivo del estudio fue analizar la capaci-
dad de la planta para el desarrollo de procesos competitivos en costes, 
que pudieran utilizar los residuos de la bodega para la producción de 
varios productos con una salida comercial versátil. Los resultados mos-
traron que se requerirían capacidades de procesado de lías de vino de 
entre 500 a 5000 kg/h considerando 120 días de trabajo como el tiempo 
de operación.  

Según los datos reportados por Zhang, Hoadley, Patel, Lim y Li (2017) 
se ha podido evaluar desde el punto de vista económico y ambiental la 
reutilización del orujo de uva. Se comparan dos métodos: la combustión 
para generar electricidad y la pirólisis para la producción de biocarbón, 
bioaceite y biogás. Tanto la pirólisis como la combustión aprovechan el 
contenido energético de los residuos, que no se recupera con los trata-
mientos tradicionales, compostaje o destilación. El estudio se realizó 
para bodegas que generan diferentes cantidades de orujo de uva al año. 
En todos los casos, la pirólisis requirió un coste de capital significativa-
mente menor, aproximadamente el 50 % del coste de la combustión. 
Esto se puede atribuir a las diferencias en la complejidad del proceso y, 
por lo tanto, a las diferencias en el equipo de proceso requerido. Ade-
más, se demostró que la pirólisis produce 151 kg de biocarbón y 140 kg 
de bioaceite por tonelada de orujo de uva. Estos productos pueden usarse 
en lugar de los combustibles fósiles, lo que resulta en una reducción neta 
de las emisiones de dióxido de carbono.  

Este tipo de ejercicio promueve la capacidad para analizar las partidas 
fundamentales de los costes que es uno de los resultados de aprendizaje 
de la asignatura. Además, ha permitido desarrollar el espíritu crítico del 
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alumno mediante la propuesta de problemas, la síntesis de soluciones y 
la evaluación de resultados. 

Los resultados de las encuestas demuestran que los alumnos tienen más 
dificultades para encontrar bibliografía especializada relacionada con el 
análisis económico de las biorrefinerías en comparación con resultados 
de investigación en cuanto a la revalorización de subproductos (Gráfica 
1). Esto les permite inferir que este es un camino que aún está en inves-
tigación y que necesita más recursos para poder llegar a conclusiones 
certeras. No obstante, este tipo de actividad también les aumenta el in-
terés por la asignatura y lo ven adecuado para su fitura vida laboral (Grá-
ficas 2 y 3). 

6. CONCLUSIONES  

En la agricultura y los procesos agroindustriales, la eliminación o el ma-
nejo de materiales de desecho son preocupaciones serias. La industria 
de producción de vino no está exenta de estas preocupaciones ambien-
tales. La recuperación de compuestos de alto valor a partir de diferentes 
subproductos, principalmente orujo de uva es un tema desafiante que 
requiere de continua investigación. En este trabajo se enfoca la asigna-
tura de Proyecto del Grado en Enología de la UCA a aspectos relacio-
nados con el aprovechamiento de los residuos de bodega como una po-
sible opción o sustituto para la gestión de residuos. 

A través de las propuestas de proyecto de investigación redactadas por 
los estudiantes se analizan las tecnologías alternativas, más eficientes y 
ecológicas, utilizadas en la recuperación de productos de alto valor agre-
gado. No obstante, en el tema de los residuos de bodega, es necesario 
seguir investigando y experimentando en la práctica, ya que se han rea-
lizado y analizado pocos estudios sobre el coste del aprovechamiento 
real de estos residuos. 

Esta forma de abordar la asignatura motivó a los estudiantes los cuales 
asumieron con mayor responsabilidad la ejecución de las actividades 
propuestas al ver que estaban trabajando en un proyecto real que los co-
nectaba con el mundo fuera del aula. Además, contribuye a que com-
prendan el cambio de paradigma que supone la implementación de la 
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economía circular y las oportunidades que presenta para la creación de 
líneas de negocio y de trabajo más respetuosas con el medio ambiente. 
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�. 

1. INTRODUCCIÓN

El concepto de álbum ilustrado ha sido objeto de numerosas interpreta-
ciones desde la crítica literaria. Es un texto donde el código escrito y 
visual se complementan de modo que la obra solo adquiere sentido a 
través de la sinergia de ambos (Senís, 2014, p. 115). A diferencia del 
libro ilustrado, donde la autonomía entre texto e imagen es práctica-
mente total, en el álbum ambos códigos son inseparables. Junto con la 
imagen y el texto, la secuencialidad es uno de los modos semióticos que 
conforman este género (Ruiz, 2021, p.10) que es, posiblemente, la forma 
artístico-literaria que más ha revolucionado el sector editorial infantil en 
las últimas décadas.  

Frente a otras formas literarias, el álbum se diferencia por ser un relato 
breve donde la ilustración soporta gran parte del peso narrativo, por en-
cima del texto en muchos casos. A grandes rasgos, podemos decir que 
es la preeminencia de la ilustración la que define al álbum. Así pues, la 
lectura de la imagen tiene tanta importancia como la del texto, el cual 
habrá de orientarnos por la acción del relato. Existen además vacíos de 
información entre la palabra y la ilustración que el lector ha de rellenar 
con su conocimiento e imaginación (Chaves, 2013, p.63).  

Son numerosos los autores que han explorado este género, desde que en 
1658 el checoslovaco Amos Comenius publicase el Orbis sensualium 
pictus, una “enciclopedia” ilustrada con xilografías considerada un pre-
cedente de los libros-álbum. Dos siglos después, el británico Randolph 
Caaldecott publicó varias obras con un concepto de libro infantil 
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ilustrado diferente al de los “libros con ilustraciones”, creando una sim-
biosis entre imagen y palabra que nunca se había visto antes (Cerrillo, 
2016, p. 58). A partir de la década de los sesenta del pasado siglo, el 
álbum ilustrado tuvo su momento de esplendor y se convirtió en un gé-
nero de la LIJ, algunos artistas jóvenes y editoriales apostaron por la 
creación y publicación de álbumes, demostrando la capacidad de llegar 
a un público de cualquier edad, época y ambiente social (Zaparaín y 
González, 2010, p.21). Los noventa fueron años de declive para este gé-
nero, que no tardaría en resurgir ya entrado el siglo XXI viviendo una 
etapa esplendorosa conocida como “edad de oro del álbum ilustrado”. 

En la actualidad el libro álbum, al igual que el resto de géneros de la LIJ, 
trata todos los temas, especialmente los que tradicionalmente han estado 
censurados. No es raro encontrar álbumes que hablen de la muerte, como 
El pato y la muerte (2007) de Wolf Erlbruch que narra el encuentro de 
un pequeño pato con la muerte o Nana vieja, con texto de Margaret Wild 
e ilustraciones de Ron Brooks (1995), en el que la cerdita Chanchita 
debe hacer frente a la vejez y muerte de su abuela Nana Vieja, con la 
que estaba muy unida. Las guerras o las dictaduras también son temas 
que están presentes en el género, destacamos por ejemplo Rosa Blanca 
(1983) escrito por Christophe Gallaz con magníficas ilustraciones de 
Roberto Inoccenti, que cuenta la historia de una niña alemana que es 
testigo de la detención de un niño judío por parte de los nazis. Siguiendo 
las pistas hallará un campo de concentración al que acudirá con asidui-
dad para llevar víveres a los niños, donde le aguarda un trágico final. La 
expulsión de la patria por motivos políticos, ideológicos… es decir, el 
exilio, también se refleja en los libros álbum. Mexique. El nombre del 
barco (2017), con texto de María José Ferrada e ilustraciones de Ana 
Penyas, narra el exilio de 456 hijos e hijas de republicanos en plena gue-
rra civil española o Sin agua y sin pan (2017) de Luis Amavisca y Gu-
ridi, en el que una concertina y varios prejuicios separan a los ciudada-
nos azules de los naranjas. En la actualidad también es frecuente encon-
trar álbumes ilustrados que traten el tema de la diversidad funcional, 
como es El cazo de Lorenzo (2009) de Isabelle Carrier en el que un niño 
porta siempre consigo un casco rojo, lo que le conlleva bastantes difi-
cultades en su día a día. La diversidad sexual, el colectivo LGTBIQ+ así 
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como la diversidad de familias que existen también tienen representa-
ción en este género. Tres con tango (2005) de Justin Richardson y Peter 
Parnell, con ilustraciones de Henry Cole, cuenta la historia verídica -
acaecida en el zoo de Central Park de Nueva York- del nacimiento de 
Tango, la primera pingüino que tuvo dos papás. Finalmente, también es 
importante mencionar aquellas obras que tratan de la igualdad, como es 
el caso de Arturo y Clementina (1976) con texto de Adela Turin e ilus-
traciones de Nella Bosnia, que cuenta la historia de dos tortugas que se 
enamoran y se casan, pero la convivencia se hace difícil porque Arturo 
tiene oprimida a su esposa y no le deja hacer prácticamente nada. 

El álbum ilustrado es un género de la literatura infantil que ha demos-
trado su valor no solo pedagógico sino también artístico (Evans, 2009, 
p. 180). Desde las primeras manifestaciones artísticas, la imagen de la 
mujer se ha plasmado de diferentes maneras, casi siempre desde un 
punto de vista androcentrista, atribuyéndole espacios y funciones que se 
consideraban “propios” o característicos del género y enfatizando deter-
minados aspectos en función de la ideología dominante. Los estereoti-
pos de género son culturales y existen numerosos factores que contribu-
yen a su consolidación y perpetuación. La literatura infantil y, especial-
mente el álbum ilustrado dada la carga semántica que poseen las ilustra-
ciones, tradicionalmente ha reflejado las relaciones de poder desiguales 
histórica, cultural y socialmente establecidas.  

El feminismo siempre ha luchado contra el patriarcado y a favor de una 
sociedad donde los seres humanos, independientemente de su sexo dis-
fruten de igualdad de derechos. El género y su relación con las teorías 
feministas nos ayudan a clarificar como se forman las identidades a par-
tir de construcciones sociales y culturales y la lectura, la LIJ, nos ayuda 
a enriquecernos en la idea de la igualdad desde la diversidad, ampliando 
horizontes, explorando otros espacios (Aguilar, 2017, p.17). 

Son numerosas las investigaciones, ya sea en forma de artículo, libro, 
capítulo de libro que estudian los roles y estereotipos de género en el 
álbum ilustrado. La búsqueda en Scopus y Web of Science con los tér-
minos “picture books” y “gender sterotype” en el título y en el abstract 
de los documentos nos devuelve 81 resultados. Una vez filtrados y ana-
lizados, encontramos mayoritariamente artículos de revista. Gran gran 
parte de ellos versan sobre análisis semiótico y análisis cualitativo de 
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diferentes corpus de álbumes ilustrados infantiles, atendiendo a aspectos 
como el cultural, la raza o el género. De entre estos artículos en revista 
destacamos “Gender representation in notable children's picture books: 
1995-1999” de Angela Mª. Gooden y Mark A. Gooden en Sex Roles, en 
el que se analizaron los títulos, los personajes principales y las ilustra-
ciones de ochenta y tres libros para niños destacados de entre 1995 y 
1999, concluyendo que los estereotipos de género seguían vigentes en 
la literatura infantil en el momento de la investigación. 

Podemos mencionar también “Gender stereotypes in children's books: 
Their prevalence and influence on cognitive and affective development” 
de Sharyl Bender Peterson y Alyce M. Lach en la revista Gender and 
Education, Vol. 2, 1990, en el que se analiza la prevalencia de los este-
reotipos en un conjunto de álbumes ilustrados y se presenta una discu-
sión sobre los efectos de los estereotipos de género en el desarrollo afec-
tivo y cognitivo. Y, finalmente, “Gender role portrayals in preschool 
picture books” Stuart Oskamp, ; Karen Kaufman, y Lianna Atchison 
Wolterbeek, en la revista Journal of Social Behavior And Personality 
(1996), Vol. 11(5), 27–39, en el que los autores actualizan los estudios 
existentes sobre roles de género para niños en edad preescolar, llegando 
a la conclusión de que aunque las diferencias significativas entre hom-
bres y mujeres en la descripción de los rasgos estereotípicos de género 
han disminuido, las expectativas tradicionales continúan muy presentes 
en muchos de estos libros. 

En formato libro, destacamos el volumen coordinado por Jesús Moya y 
Cristina Cañamares, que lleva por título Libros álbum que desafían los 
estereotipos de género y el concepto de familia tradicional publicado en 
2020 por Ediciones de la Universidad de Castilla-La Mancha. En esta 
obra colectiva se analizan álbumes ilustrados que desafían los estereoti-
pos de género y el concepto de familia tradicional. Todas las investiga-
ciones que la componen tienen un hilo conductor, el análisis de las es-
trategias verbales y visuales siguiendo los modelos propuestos por Kress 
y van Leeuwen, ampliado por Painter, Martin y Unsworth (2013), em-
pleadas por autores e ilustradores en álbumes que transgreden los este-
reotipos tradicionales y promueven valores como la igualdad. 
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El libro se estructura en tres partes: “Personajes femeninos en libros ál-
bum que rompen estereotipos de género, “Personajes masculinos en li-
bros álbum y estereotipos de género” y “El libro álbum y su apertura a 
las familias monoparentales”, precedidas de una breve introducción en 
la que Moya y Cañamares (2020, p.17) definen el libro álbum como 
texto multimodal e insisten en la necesidad de adoptar una perspectiva 
interdisciplinar a la hora de abordar su estudio. 

2. OBJETIVOS 

‒ Favorecer y potenciar destrezas de alto nivel como la crítica, el 
análisis y la valoración de la literatura catalana para niños y 
jóvenes. 

‒ Conocer e interpretar la interdependencia existente entre los 
fenómenos sociales, culturales y educativos y la literatura para 
niños y jóvenes. 

‒ Conocer y analizar el circuito literario cuyo destinatario es lec-
tores infantiles y juveniles. 

‒ Desarrollar la capacidad de análisis, interpretación y selección 
de lecturas adecuadas para la formación de niños y adolescen-
tes en lectura y cultura. 

‒ Acercar al alumnado al género del álbum ilustrado así como a 
su interpretación y reinterpretación en aras a combatir estereo-
tipos de género y fomentar el respeto y la igualdad en el aula. 

3. METODOLOGÍA 

Para llevar a cabo la siguiente experiencia de aula partimos de la hipó-
tesis de que los estereotipos de género clásicos siguen vigentes, de ma-
nera explicita o implícita, en multitud de álbumes ilustrados actuales. 
Trataremos de contrastarla a través de una propuesta de innovación do-
cente que se llevará a cabo en el aula de “Cultura i literatura per a xiquets 
i joves en llengua catalana”. Esta asignatura es impartida por la 
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profesora Gemma Lluch en el tercer curso del grado de Filología Cata-
lana de la Universitat de València. 

Concretamente esta actividad se ha llevado a cabo dentro del tema 2 “La 
Literatura per a infants i joves” en el que se tratan los siguientes puntos:  

‒  2.1 La narrativa per a infants i joves. Com són els relats per a 
infants i joves. Quines temàtiques i tipus predominen. 

‒ 2.2 La poesia per a infants i joves. Quins trets caracteritzen la 
poesia. Quins tipus predominen. 

‒ 2.3 El teatre per a infants i joves. Com és el teatre per a infants 
i joves. Quines temàtiques i tipus predominen.  

‒ 2.4 L’àlbum il·lustrat, el còmic i la narració gràfica per a in-
fants i joves. Què és i com és. Quines temàtiques i tipus predo-
minen. 

‒ 2.5 La narrativa de tradició oral. Característiques discursives i 
genèriques. La influència en la producció actual. 

Las herramientas que se emplearán en el transcurso de la actividad son 
las siguientes: En primer lugar, el artículo elaborado por la Association 
Européenne du côté des filles (1996). También, un corpus de once álbu-
mes ilustrados de edición reciente conformado por las siguientes obras: 

Rius, Lluis (൬൪൪൪). Adormits!. La Galera. 

Vincent, Gabrielle (൬൪൬൪). Ernest i Celestina, músics de carrer. Kalandraka. 

Innocenti, Roberto (൬൪൪൯). Rosa blanca. Kalandraka. 

Whitman, Walt (൬൪൪൰). L Astronom. Ed serres 

Anguera, Merce (൬൪൪൬). Soc molt Maria. La Galera. 

Minogue, Kylie (൬൪൪൰). Una princesa en el escenario. RBA 

Brunhooff, Jean (൬൪൫൱). Història de Babar. El petit elefant. Nandibú  

Murphy, Jill (൬൪൬൪). Cinc minuts de tranquil.litat. Kalandraka 

Sáez-Castán, Javier (൬൪൫൪). La merienda del señor verde. Ekaré 

Serrano, Pilar (൬൪൬൬). La nota. Kalandraka 

Brenman, Illan (൬൪൫൱). El llibre secret de les princeses que també es tiren pets. 
Animallibres.  
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Y, finalmente, tablas de observación guiada. Para facilitar el desarrollo 
de la tarea se han preparado previamente unas tablas de observación 
guiada. La tabla 1 sigue los parámetros del estudio anterior lo que posi-
bilitará el análisis comparativo y nos dará una idea de la relevancia ac-
tancial que autores e ilustradores otorgan a cada género. El análisis de 
los atributos (Tabla 2) que caracterizan a los personajes nos permitirá 
obtener una radiografía del grado de rigidez de estereotipos de género 
que presentan las obras actuales. Por último, se realizará una revisión 
del tipo de familia reflejado en cada obra así como de los roles que se 
asignan a los personajes principales (Tabla 3). 

Los miembros del grupo deberán discutir y valorar si, a tenor de su aná-
lisis, existe evolución desde el estudio presentado en 1996 o, si por el 
contrario, esta violencia simbólica basada en la diferenciación sigue es-
tando latente en las obras actuales y las mujeres siguen asociadas, tanto 
en el texto como en las ilustraciones, con actividades y atributos este-
reotipados (delantal, compra, bebés…) mientras que a los hombres se 
les representa con estos otros (periódico, maletín, caña de pescar, etc.). 
Finalmente cada grupo expondrá al resto de la clase las conclusiones e 
ideas inferidas de los análisis.  

Dicha propuesta se llevará a cabo en tres fases bien diferenciadas. En 
primer lugar, propondremos al alumnado la lectura del artículo elabo-
rado por la Association Européenne du côté des filles (1996) . Esta aso-
ciación realizó un estudio en 1996 sobre los álbumes ilustrados en Fran-
cia, Italia y España atendiendo a todos los aspectos relacionados con el 
ecosistema del libro: creación, edición, difusión, selección y destinata-
rios. La muestra era de 736 títulos publicados en los tres países por 93 
editores en el año1994. Dicho estudio parte de la hipótesis de que me-
diante la imagen y/o el texto, los álbumes ilustrados transmiten estereo-
tipos sexistas y discriminan a las mujeres y niñas, atribuyéndoles roles, 
capacidades y rasgos físicos y psicológicos específicos. Una discrimina-
ción que también afecta, aunque en menor medida, a hombres y chicos, 
ya que se les representa en situaciones más variadas y mejor valoradas. 
La investigación concluyó que el mundo representado en los álbumes 
ilustrados es mayoritariamente masculino, discriminatorio y “en pocas 
ocasiones se dan situaciones en la que niños y niñas, hombres y mujeres 
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cohabitan, comunican e intercambian” Association Européenne du côté 
des filles (1996, p.3). Posiblemente, sea uno de los primeros estudios 
que más transcendencia ha tenido, por los resultados y la manera de pre-
sentarlos (Sanz, 2022, p. 59). 

A continuación, los discentes distribuidos en parejas o en pequeños gru-
pos, seleccionarán uno o varios álbumes ilustrados que deberán leer con 
atención para buscar las huellas de las cargas simbólicas de la masculi-
nidad y la feminidad en el discurso escrito y visual. Para ellos nos ayu-
daremos de unas tablas de observación guiada pretendemos que los dis-
centes sean capaces de identificar la presencia o ausencia de determina-
dos patrones culturales relacionados con roles y estereotipos de género 
en los libros-álbum actuales y establecer una comparativa con las con-
clusiones del citado estudio. 

TABLA 1: Sexo de los personajes 

Sexe personatges D H 

Ilustració de coberta   

Personatge protagonista   

Majoria personatges   

Predomina a les multituds   

Fuente: Elaboración propia 

TABLA 2: Atributos 

Atributs que acompañen personatges D/H 

Davantal  

Escombra o similar  

Ulleres  

Diari/llibre  

Carro de nadó  

Carrets de compra  

Maletí  

Oci (esport/canyes de pescar…)  

Fuente: Elaboración propia 
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TABLA 3: Familia y roles 

Familia i rols segons personatges D/H 

Biparental o monoparental  

Nombre de fills  

Sexe del primogènit  

Tasques de la llar   

Treball fora de la llar  

Cuina  

Rol principal  

Descansa/asseu al sofà  

Figura paterna present o absent  

Serveix el menjar  

Espera el menjar  

Conducció de vehicles  

Autoritat  

Subordinació  

Cura de persones  

Fuente: Elaboración propia 

Para valorar el grado de aprendizaje de los estudiantes emplearemos la 
rúbrica analítica recogida en la tabla 4 que será entregada al inicio de 
sesión. Evaluar actividad nos resultará útil tanto a nosotros como docen-
tes ya que nos permitirá comunicar a los estudiantes los objetivos y ex-
pectativas de aprendizaje que perseguimos a través de los métodos de 
enseñanza empleados. Mientras que al alumnado le permitirá aclarar 
ideas y consolidar el aprendizaje. 

TABLA 4: Evaluación 

 Excelente Bien Regular Mal 

Realiza una lectura comprensiva de las obras     

Escucha activamente a los compañeros     

Sintetiza las ideas principales     

Expresa ideas de forma oral con claridad     

 Fuente: Elaboración propia 
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4. RESULTADOS  

El análisis del corpus de once álbumes ilustrados que compone la mues-
tra nos arroja los siguientes resultados. En primer lugar, los personajes 
que aparecen en la ilustración de cubierta son en su mayoría mujeres, 
concretamente en cinco de las obras, frente a dos en las que aparecen 
solo hombres y cuatro en las que ambos comparten protagonismo. 

GRÁFICO 1: Ilustración de coberta 

 
Fuente: Elaboración propia 

Algo similar ocurre con los personajes principales, tal y como podemos 
observar en el gráfico 2, las obras con personaje protagonista femenino 
son ligeramente superiores a las que cuentan con protagonistas mascu-
linos. Seis de los álbumes analizados están protagonizados por mujeres 
frente a tres por hombres. 

GRÁFICO 2: Personatge protagonista 

 
Fuente: Elaboración propia 
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En lo que respecta al sexo de la mayoría de los personajes, en las obras 
analizadas es frecuente que aparezcan hombres y mujeres distribuidos 
de manera similar. 

GRÁFICO 3: Majoria personatges 

 
Fuente: elaboración propia 

Cabe apuntar que es de enorme interés analizar los atributos que carac-
terizan a los personajes, ya que en el caso que nos ocupa nos van a ofre-
cer numerosas pistas sobre las cargas simbólicas que poseen las ilustra-
ciones. El delantal tradicionalmente ha estado asociado al sexo feme-
nino, simbolizado la limpieza de la casa y la crianza de los niños. En el 
corpus analizado aparece en escasas ocasiones, concretamente en dos, y 
cuanto lo hace siempre lo lleva una mujer (Gráfico 4). Algo similar ocu-
rre con la escoba, muy ligada también al cuidado del hogar y, por ende, 
a la figura femenina (Gráfico 5).  

GRÁFICO 4: Davantal 

 
Fuente: Elaboración propia 
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GRÁFICO 5: Escombra 

 
Fuente: Elaboración propia 

En cuanto a las gafas, suelen estar relacionadas con la inteligencia y la 
formación académica. Tradicionalmente han estado vinculadas a los 
hombres y son ellos los que siguen portándolas principalmente, aunque 
también es significativo el número de mujeres que aparecen con este 
atributo en las ilustraciones analizadas así como el uso indistinto que de 
él que hacen tanto hombres como mujeres (Gráfico 6).  

GRÁFICO 6: Ulleres 

 
Fuente: Elaboración propia 

Libros y periódicos como atributo se asocian al cultivo del intelecto, a 
la necesidad de información. En las obras analizadas es frecuente que 
aparezcan mujeres o mujeres y hombres por igual leyendo. 
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GRÁFICO 7: Diari/llibre 

 
Fuente: Elaboración propia 

El carro de bebé solo aparece en una ocasión y lo lleva una mujer. 

GRÁFICO 8: Carro de nadó 

 
Fuente: Elaboración propia 

En lo relativo al ocio, sigue ligado todavía mayoritariamente al género 
masculino. 
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GRÁFICO 9: Oci 

 
Fuente: Elaboración propia 

Si nos fijamos en las familias, en el corpus analizado son más frecuentes 
las biparentales compuestas por hombre y mujer, mientras que el caso 
de las monoparentales se compone exclusivamente de mujeres. Quedan 
pues exentos de representación las familias biparentales homosexuales. 

GRÁFICO 10: Familia 

 
Fuente: Elaboración propia 

Las tareas del hogar están todavía muy ligadas al género femenino (Grá-
fico 11), en cinco de las obras analizadas aparecen mujeres desempe-
ñando labores domésticas. El trabajo fuera del hogar está representado 
por hombres y mujeres indistintamente (Gráfico 12).  
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GRÁFICO 11: Tasques de la llar 

 
Fuente: Elaboración propia 

 

GRÁFICO 12: Treball fora de la llar 

 
Fuente: Elaboración propia 

En cuanto al sexo de los personajes que representan el rol principal, en-
contramos bastante equidad. En cuatro de las obras analizadas son mu-
jeres las que desempeñan el rol principal, en tres son hombres y en una 
ambos.  
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GRÁFICO 13: Rol principal 

 
Fuente: Elaboración principal 

5. DISCUSIÓN 

Si establecemos paralelismos entre las conclusiones del estudio de la 
Association Européenne du côté des filles (1996) y nuestra propuesta de 
innovación docente, cuya muestra es mucho más reducida, observamos 
los siguientes aspectos. 

En el estudio de 1996, en los títulos y las cubiertas existía claramente 
una dominante masculina, mientras que en la actualidad es más fre-
cuente que aparezcan mujeres o mujeres y hombres indistintamente. 
También el sexo de los protagonistas era principalmente masculino en 
el primer estudio, mientras que en el actual el protagonismo femenino 
ha aumentado notablemente. Algo similar ocurre con las multitudes o la 
mayoría de los personajes, que transitan paulatinamente hacia la igual-
dad, pues ya no se observa la preponderancia masculina que veíamos en 
la última década del siglo XX. 

También se observa evolución en los atributos que portan los personajes, 
así como en la rígida caracterización de los mismos, ya no es tan fre-
cuente encontrar en los álbumes ilustrados la figura de padre tradicional 
que ejerce el rol principal y aparece ataviado con gafas y periódico es-
perando pacientemente a que le sirvan la cena. En los libros álbum ac-
tuales observamos mujeres que conducen, que trabajan fuera del hogar 
o que son el pilar principal sobre el que se sustenta la familia. Aunque 
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obviamente siguen existiendo álbumes en los que quedan vestigios de 
los estereotipos de género tradicionales.  

El aspecto en el que menos evolución observamos es en el modelo de fa-
milia. Sigue predominando la familia tradicional biparental compuesta de 
hombre y mujer. En los álbumes actuales analizados existe algún resquicio 
de familia monoparental compuesta por una sola mujer, pero echamos en 
falta la representación de familias con progenitores del mismo sexo. 

6. CONCLUSIONES  

La investigación realizada concluye que todavía quedan huellas de los 
estereotipos de género tradicionales en los álbumes ilustrados actuales. 
Esta mirada retrospectiva hacia los noventa del siglo pasado y su poste-
rior comparación con el presente nos muestra que se está produciendo 
avances graduales cultural en materia de igualdad de género, aunque to-
davía queda camino por recorrer. Cambio que se ve reflejado tanto en 
los libros álbum de reciente edición, como hemos visto en el corpus de 
análisis, como en estudios sobre este género. Quizás sería interesante 
repetir esta experiencia de aula dentro de dos décadas para poder anali-
zar y valorar la tendencia que sigue la caracterización y estereotipación 
de los personajes. También, si fuese posible, se podría ampliar la mues-
tra de estudio, aumentando el número de álbumes y el rango de fechas 
de edición de los mismos para poder trazar más detalladamente la evo-
lución y obtener datos más concretos. 

Estamos sin duda ante unas lecturas muy necesarias que transcienden 
limitaciones ideológicas tradicionales y muestran un amplio abanico de 
constelaciones familiares deconstruidas y libres de la atribución de roles 
ligados al sexo y la biología. La sociedad está en constante cambio y 
evolución, por eso se hace necesario que la diversidad tenga su reflejo 
en la literatura, que esté al alcance de los más pequeños y que tenga su 
hueco en las aulas, pues solo con educación es posible combatir los pre-
juicios y estereotipos que durante tantos siglos se han perpetuado. 
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CAPÍTULO 64 

PRESENCIA Y REPRESENTACIÓN DE LAS MUJERES Y  
EL MOVIMIENTO FEMINISTA EN EL LIBRO DE TEXTO:  

EL SEXISMO EN LOS MATERIALES DIDÁCTICOS  

UXÍA LÓPEZ MEJUTO 
Universidad Da Coruña 

 

1. INTRODUCCIÓN 

Desde un punto de vista cualitativo, esta investigación intentará dar 
cuenta de la realidad que subyace en la educación secundaria, más con-
cretamente en la asignatura de geografía e historia de 4ºESO, en lo refe-
rente a la perspectiva no sexista y a la presencia y representación de las 
mujeres, en tanto que sujetos históricos, en las aulas y en los libros52. Se 
indagará también en la atención al movimiento feminista (en adelante 
MF), su trayectoria, su lucha y conquistas, así como las razones que lo 
impulsan y la agenda sobre la que se sustenta en el transcurso de la his-
toria. La razón de ser de esta decisión radica en la necesidad de estudiar 
las estructuras de poder que emanan de los grupos dominantes y condi-
cionan la realidad escolar; el ya tradicional ostracismo al que se relega 
a las figuras feministas y femeninas, así como a sus logros y vidas. La 
importancia menor que se les da a las mujeres por el hecho de serlo y el 
contexto social patriarcal que engloba esta realidad y las conduce a un 
segundo plano, deja a las estudiantes sin referentes directos y a los estu-
diantes sin los conocimientos necesarios sobre la mitad de la población 
y los caminos que se tuvieron que tomar para que hoy, ellos y ellas, 
puedan llegar a sentarse juntos en un aula de secundaria.  

En este estudio se observarán las desigualdades que sitúan a las mujeres 
en una situación inferior en términos tanto de presencia, valoración y 

 
52 Se estudiará a través del análisis documental el libro de texto para el curso y asignatura indi-
cados previamente, editorial Santillana, ediciones Obradoiro, serie “Descubre”. 
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reconocimiento dentro del ámbito escolar. Los y las adolescentes se ven 
condicionados por estos estímulos, asimilando una serie de cuestiones 
culturales como naturales. Puede verse en la metodología aplicada, la 
trasmisión de los contenidos seleccionados, la organización escolar, los 
textos y los materiales didácticos, la omisión de niñas, adolescentes y 
mujeres a través del lenguaje y su invisibilización en la historia. Puede 
verse en la interacción en clase, la producción y selección del conoci-
miento o la trasmisión del conocimiento androcéntrico. Permanente-
mente las mujeres se ven bombardeadas por actitudes sexistas a lo largo 
del proceso educativo, lo que condiciona su horizonte de posibilidades 
en lo que se refiere al campo académico y ocasiona inseguridad intelec-
tual (Contreras, 2011). 

Otras investigaciones han hecho camino en lo referido al tema que nos 
ocupa, son numerosos los estudios que observan los sesgos sexistas en 
la educación y en los materiales didácticos y escolares53. Los libros de 
texto son una herramienta necesaria para comprender en una dimensión 
más amplia el proceso de enseñanza, los conocimientos a trasmitir y el 
canon que los compone. Ya que “los procesos de desautorización y pos-
terior olvido han facilitado que las autoras no pertenezcan a ningún ca-
non” (López-Navajas, 2010, p.259), debemos de indagar en esta cues-
tión para poder cambiar la situación de discriminación sufrida por las 
mujeres en el ámbito estudiado (el relato histórico institucional). La di-
ferencial atención y presencia entre hombres y mujeres dentro de los 
materiales necesarios redunda en el privilegio de un sexo sobre el otro, 
resultando en la marginación y exclusión de las mujeres del transcurso 
de la historia; aporta una visión confusa al alumnado, que observa el 
papel de las mujeres dentro del discurso histórico y en los distintos ám-
bitos científicos desde una posición distorsionada (Espigado, 2004). 

  

 
53 Para más información consultar: Blanco (2000) (2001) (2008), Garreta y Careaga (1987), Ló-
pez-Navajas (2010), Peñalver (2003), Subirats (1991) y Torres (1991). 
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2. OBJETIVOS 

A continuación, pueden verse los objetivos de la investigación: 

‒ Indagar en la presencia y representación de las mujeres dentro 
del libro de texto de 4º curso de ESO, para la asignatura de 
geografía e historia (editorial Santillana, ediciones Obradoiro, 
serie Descubre). 

‒ Estudiar la presencia y representación del MF en el libro de texto. 

‒ Analizar si el libro de texto se inscribe dentro de una perspec-
tiva no sexista. 

‒ Relacionar el sexismo, la ausencia femenina y de estos conte-
nidos históricos con una violencia simbólica e institucional 
ejercida contra las mujeres. 

3. METODOLOGÍA 

Esta investigación de corte cualitativo se concreta en el análisis docu-
mental, como se verá más adelante. El objetivo de la investigación cua-
litativa es la comprensión, centrando la indagación en los hechos; se pre-
tende la comprensión de las complejas interrelaciones que se dan en la 
realidad (Herrera, s.f., p.8-9). La investigación cualitativa es aquella a 
través de la cual producir datos descriptivos, estos serán proporcionados 
por las palabras de las personas (habladas o escritas) y la conducta ob-
servable de las mismas. Entre algunas de las características propias de 
esta investigación cabe destacar las siguientes: es inductiva, los métodos 
que utiliza son humanísticos, toma una perspectiva holística conci-
biendo a las personas, grupos o escenarios como un todo y no como va-
riables, tratan de comprender el objeto de estudio en su propio marco de 
referencia, dejando a un lado sus propias creencias, predisposiciones o 
perspectivas (Herrera, s.f.). 

La investigación documental se centra en el libro de texto de 4ºESO 
(editorial Santillana, ediciones Obradoiro, serie Descubre) para la asig-
natura de geografía e historia. Se estudiarán las imágenes del libro, así 
como las actividades y el cuerpo del texto (no se tendrán en cuenta 
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mapas y gráficos). Para la recopilación y codificación de los datos se ha 
utilizado Excel, a través del cual generar una serie de gráficos que faci-
liten el acceso a la información; los datos reflejados por los mismos pue-
den verse en el análisis de resultados. 

En el análisis del cuerpo del texto y las actividades la primera variable 
será el tipo de información estudiada, esta estará dividida en tres cate-
gorías de respuesta: cuerpo del texto (subapartados del libro y su longi-
tud, es decir, la teoría), actividad (actividades del libro en función de las 
competencias clave y el tipo de actividad: procedimental, crítica y tradi-
cional) y obras artísticas (se clasificarán en función del sexo de la autoría 
cruzándolo con el tipo de obra: literaria, artes plásticas o audiovisual). 
Las categorías a través de las cuales se estudiarán el cuerpo del texto y 
las actividades son las siguientes: figura principal dentro del texto en 
función del sexo, personajes históricos mencionados en solitario o en 
relación con otros/as, explicación (o no) de la presencia de las personas 
mencionadas, presencia del MF y presencia de sexismo (lenguaje se-
xista, omisión de la situación femenina, infrarrepresentación del papel 
femenino, sexismo en función del rol, adjetivación sexista, estereotipos 
psicológicos y estereotipos físicos). 

En lo referente a las imágenes se han tenido en cuenta una serie de ítems 
o variables a estudiar relacionados con la presencia femenina y con los 
estereotipos ligados a la feminidad y la masculinidad, así como la de-
sigualdad producida por este hecho y sus consecuencias. Se estudiará, 
así mismo, el rol cruzado por sexos (rol activo o pasivo) y el ámbito en 
el que se ubican los personajes estudiados (público o privado). También 
se hace referencia al tipo de imagen estudiada (cuadro de grupo, cuadro 
retrato, fotografía, lámina, dibujo y cartel/poster), la frecuencia de apa-
rición de las personas (hombres o mayoría de hombres, mujeres o ma-
yoría de mujeres, igual) o el reconocimiento social de las mismas en 
función de su sexo (si son mencionados con o sin nombre propio).  
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4. DISCUSIÓN 

4.1. ¿QUÉ ES EL MF? 

Para comenzar, siguiendo la cronología europea, se mencionarán a con-
tinuación las grandes olas o momentos clave del MF para poder así crear 
un marco de referencia para el lector o lectora, que ayude a comprender 
la complejidad de este movimiento. Esta reflexión es necesaria para po-
der establecer un canon, una genealogía feminista que reconozca los lo-
gros y estrategias, muchas veces invisibilizados/as o desconocidos/as ya 
no solo por la población en general sino por el cuerpo docente y el alum-
nado. Es preciso dotar de seriedad a este movimiento, ya que las reivin-
dicaciones de las mujeres no han logrado alcanzar aún la denominación 
de serias en toda su especificidad. “En general, nada serio sale de donde 
el poder no está asentado. La seriedad es uno de los rasgos de la presen-
tación-representación del poder” (Valcárcel, 2020, p.131) y las mujeres 
han sido apartadas del poder, pero sin llegar a ser el antipoder. Al con-
seguir el MF cierto grado de legitimidad teórica y moral (por tanto, tam-
bién política), las mujeres han ejercitado las nuevas marcas de seriedad, 
convirtiéndose las quejas en vindicaciones, las ocurrencias en argumen-
tos y los deseos en propuestas que llevar a la práctica a través de una 
agenda organizada (Valcárcel, 2020).  

4.1.1. Precedentes a la ilustración 

Puede decirse que los precedentes del MF comienzan en el denominado 
memorial de agravios con la obra de Christine de Pizan “La ciudad de 
las damas” escrita en 1405. Denunciando la misoginia presente en tu 
tiempo, alzó su voz para la defensa de su sexo generando polémica en el 
debate histórico que ocupó, por largo tiempo, un hueco en las disputas 
que tenían lugar en la Europa de principios del siglo XV. Este debate, 
conocido como la Querella de las Mujeres, giraba en torno a la valora-
ción e interpretación de los sexos y sus relaciones sociales; impregnó la 
filosofía, la literatura, la teología, el arte y el discurso moral y científico.  

Con la llegada de la Modernidad Descartes conceptualiza la primera evi-
dencia: la realidad de lo existente se comprende a partir de la autocon-
ciencia, de la reflexión de la propia actividad pensante. Al mantener 
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esto, Descartes y el cartesianismo abren la puerta al lugar teórico en el 
que desarrollar la teoría feminista; pensarán algunas pensadoras como 
Celia Amorós y Rosa Cobo (2020).  

François Poullain de la Barre (1647-1725) publica en 1679, De l’Édu-
cation des dames pour la conduite de l’esprit dans les sciences et dans 
les mœurs (entre otras obras clave), donde habla sobre la igualdad entre 
los sexos en lo referido al derecho a educación y a la inclusión de las 
mujeres en ejercicios reservados exclusivamente para hombres; sienta 
un precedente en la negación de la naturaleza femenina en la que se 
constreñía a las mujeres. 

4.1.2. La primera ola: siglo XVIII 

La obra fundacional del feminismo y que da la entrada a la primera ola 
del MF es “Vindicación de los derechos de la mujer” de Mary Wollsto-
necraft, escrita en 1792. Esta obra “estaba avalada por el difuso senti-
miento igualitarista que fluía en el conjunto social en el momento previo 
a la Revolución y que la Ilustración había cultivado” (Valcárcel, 2000, 
p.10). La autora apela en ella a la razón moral para defender la igualdad 
entre sexos, denunciando los privilegios de los varones y los prejuicios 
vertidos sobre las mujeres, denuncia la socialización diferencial y edu-
cación impuesta a las mujeres, que construye una idea de feminidad que 
las condena. 

También, desde los inicios de la Revolución Francesa, autoras como 
Olympe de Gouges, reprueban la subordinación de las mujeres en el pro-
ceso de autoproclamación del Tercer Estado como Asamblea Nacional. 
La autora publica la “Declaración de los derechos de la mujer y de la 
ciudadana” en 1791, como respuesta a la “Declaración de los derechos 
del hombre y el ciudadano”, en la que las mujeres no habían tenido de-
recho a participar. La autora se levantó contra los preceptos que aparta-
ban a las mujeres del ejercicio político, exigiendo la igualdad (natural) 
de derechos y deberes de hombres y mujeres ante la ley o cualquier otra 
circunstancia vital. 

En conclusión, la primera ola (que siguiendo la cronología europea co-
mienza a mediados del s. XVIII y se extiende durante la Revolución 
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Francesa), se caracteriza por la condena de la jerarquía entre sexos en-
tendida como natural; el feminismo utiliza categorías filosóficas funda-
mentando, a través de estos planteamientos, sus vindicaciones.  

4.1.3. La segunda ola: siglo XIX 

A finales de la década de 1840 la situación política da un potente giro, 
siendo 1848 una fecha memorable en el ámbito político. Este mismo año 
aparece en escena el “Manifiesto comunista” de Marx y se firma la De-
claración de Sentimientos o declaración de Séneca Falls (dando así ori-
gen al movimiento sufragista) organizada por Lucretia Mott y Elizabeth 
Cady Stanton. En esta se reunieron un ciento de mujeres y hombres pro-
venientes de diferentes movimientos y asociaciones políticas, para estu-
diar las condiciones de vida de las mujeres y reclamar sus derechos ci-
viles y políticos, así como los religiosos y sociales. 

El MF se amplió y surgieron de él dos corrientes de praxis política: la 
liberal, más moderada, y la radical. Esta última pone sobre la mesa plan-
teamientos que serán recuperados por las feministas radicales de finales 
del siglo XX sobre las relaciones sexuales, reproductivas y familiares. 
Tras la Primera Guerra Mundial llega el final de la segunda ola y el de-
recho al voto, entre otros, se convierte en una realidad en algunos paí-
ses54.  

4.1.4. La tercera ola: siglo XX 

Tras la fase sufragista se sucede un periodo de silencio, hasta la publi-
cación de “El segundo sexo” en 1949, máximo exponente del existen-
cialismo feminista. Este libro de Simone de Beauvoir ocupa un lugar 
central en la genealogía feminista, “pues está concebido como un estu-
dio totalizador de la condición de las mujeres en las sociedades occiden-
tales. Además, es un texto heredero del feminismo ilustrado y su pro-
puesta normativa se inscribe en un discurso radical de la igualdad” 
(Cobo, 2014, p.22).  

 
54 Durante la primera mitad del siglo XX millones de mujeres podrán votar en diferentes partes 
el mundo. 
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Casi dos décadas más tarde, en 1963, Betty Friedan escribe desde 
EE.UU. “La mística de la feminidad”. En este analiza el mal que no tiene 
nombre y que sume a toda una generación de mujeres en una especie de 
depresión generalizada. Friedan, perteneciente al canon feminista, habla 
desde la postura ideológica del feminismo liberal, que emana de la tra-
dición feminista liberal que nace en el siglo XVIII. 

Paralelamente las exponentes del feminismo marxista55 conciben como 
falso el principio que afirma como natural la inferioridad femenina, este 
discurso ideológico que abarca desde la ley, hasta la ciencia o la religión, 
justifica y causa la exclusión de las mujeres. Estas mujeres nos dieron 
las herramientas para conceptualizar el sistema patriarcal en el marco 
del sistema de producción capitalista, y las estrategias de ambos para la 
explotación y subordinación de las mujeres.  

Por último, el feminismo radical de los 70 con autoras como Kate Millet 
con su obra “Política sexual” o Shulamith Firestone con “La dialéctica 
del sexo” defiende que las raíces de la opresión y subordinación de las 
mujeres están tan profundas que van más allá de la exclusión de los po-
deres fácticos o las instituciones políticas, acomodándose en la familia, 
el control reproductivo y el ámbito privado. Entienden, además, la se-
xualidad como una construcción política, en la que está presente la cons-
trucción patriarcal del deseo, así como del objeto del mismo56.  

4.2. UNA PEDAGOGÍA FEMINISTA 

Siguiendo las palabras de la maestra Celia Amorós “conceptualizar es 
politizar” (Amorós, 2005, p.15), por lo que debemos entender que “el 
patriarcado no es un concepto, sino que, sus formas se adaptan y cam-
bian dependiendo del momento histórico moldeando al individuo y pro-
duciendo la subordinación de las mujeres” (Carreño, 2020, p.3). No solo 
las personas pueden ser invisibles sino también los espacios o los 

 
55 Mencionar, como exponentes del feminismo de clase que emerge en la segunda ola y conti-
núa en la tercera, a: Flora Tristán (1803-1844), Clara Zetkin (1857-1933), Emma Goldman 
(1869-1940), Aleksandra Kollontai (1872-1952) y Rosa Luxemburgo (1871-1919). 
56 Estos grupos trabajaron el tema de la violencia contra las mujeres y los diferentes tipos de 
expresión de esta; criticaron la pornografía, estudiaron el acoso y la agresión sexual y analiza-
ron la violación como una herramienta de control patriarcal en el uso del espacio. 
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acontecimientos, de hecho, debe de partirse precisamente de esas cues-
tiones que carecen de protagonismo. Cabe recordar que el reconoci-
miento está estrechamente ligado con la invisibilización y el ostracismo. 
En palabras de la filósofa Nancy Fraser existe una injusticia del recono-
cimiento57 ya que no solo son los bienes materiales los que están de-
sigualmente distribuidos sino también el bien del reconocimiento (De 
Miguel, 2021).  

Esto nos lleva a reflexionar sobre el canon de los libros de texto de his-
toria, entendiendo por canon las producciones artísticas y académicas 
sobresalientes que fueron consideradas lo suficientemente significativas 
para una época y sin las cuales sería imposible construir el desarrollo de 
un ámbito de conocimiento concreto. 

El canon está compuesto por una serie de autores/as y obras considera-
dos/as como “clásicos”. Sin embargo, esto no significa que estos auto-
res/as u obras no puedan ser juzgados, intercambiados, o eliminados en 
dependencia de la estima del lector. En la visión subjetiva del lector ha-
cia la apreciación, o no, de esas producciones, hay aspectos históricos 
subjetivos que no deben ser desatendidos (García, 1998). La valoración 
del canon es variable y en consecuencia el propio canon lo es, son las 
generaciones las que eligen a los clásicos y por tanto el canon que los 
engloba. Desde el MF y las acciones políticas y legislativas llevadas a 
cabo en materia de igualdad se considera necesario cambiar el canon 
presente en los materiales educativos. Las mujeres se han encontrado 
con numerosas dificultades en el desarrollo de su genealogía, han su-
frido durante años las barreras para acceder al canon, especialmente, en 
lo referido al ámbito educativo, en los libros de texto. Estos organizan y 
presentan el conocimiento considerado apto para ser enseñado; se mate-
rializa y representa la cultura al considerarse este conocimiento necesa-
rio, legítimo, real y verdadero (Blanco, 2000).  

 
57 Lo que no se nombra no existe, como bien dijo George Steiner, y por eso es preciso tener 
en cuenta el lenguaje como un factor esencial en el devenir de la historia, esa es nuestra vía 
de comunicación y por tanto de evolución social, debemos de “comprender la complejidad de 
los olvidos, ausencias y silencios” (Santisteban, 2015, p.383). 



‒ ൡൡ൧൤ ‒ 

En las aulas debemos de comprometernos a enseñar a nuestro alumnado 
a hablar, a comunicarse, a debatir, a pensar, a cuestionarse aquello que 
los y las rodea, y, por lo tanto, aquello que está bajo la superficie, escon-
dido bajo capas de coerción que funcionan como cerradura para todos 
aquellos requerimientos tanto de las personas -a título individual- como 
de los colectivos -en clave común- en pro de la justicia social, que se 
ven relegados la exclusión social.  

Ya no se discute el hecho de que la historia escrita que tenemos a nuestra 
disposición nos dice muy poco de lo que realmente ocurrió, se reconoce 
y se entiende como parcialidad la construcción de un relato histórico que 
prescinda de ese cincuenta por ciento de la humanidad que son las mu-
jeres. (Flecha, 2004, p.22)  

Es en la búsqueda de la objetividad y la reflexión, que los y las docentes 
deben de incluir temas socialmente vivos que ayuden al estudiantado a 
entender que “deben de ser capaces de distinguir que decisiones toman 
los diseñadores de las leyes, los políticos y los profesores en general, y 
por qué” (Santisteban, 2015, p. 384). En lo referido a la presencia o au-
sencia de las mujeres en los materiales y el proceso de enseñanza, los 
datos confirman una exigua presencia de estas en los mismos. “Esta au-
sencia de mujeres en la visión del mundo que desde la enseñanza obli-
gatoria implícitamente se transmite, pone en evidencia la necesidad de 
revisión de los patrones y valores sociales que desde ella se difunden y 
esto se debe hacer primordialmente a través de la revisión de sus conte-
nidos conceptuales” (López-Navajas, 2010, p.259). 

4.3. INVISIBILIZACIÓN Y VIOLENCIA CONTRA LAS MUJERES 

La violencia contra las mujeres va mucho más allá de la violencia física, 
colándose en las vidas, casas, escuelas e instituciones, así como en los 
propios individuos, co-construye el propio sistema del que formamos 
parte. Cabe tener en cuenta que “la socialización de género ocurre a to-
das horas en todas partes” (Borda, 2021, p.73), por lo que podemos ex-
trapolar que tiene también lugar en los centros escolares y las relaciones 
que en ellos se dan. Son condicionantes en la formación de la persona-
lidad de los y las adolescentes, así como en los valores, prejuicios y roles 
que deben asimilar como normales, aceptables, buenos, malos, conde-
nables o anómalos. Si recuperamos las palabras de Kate Millet (2019), 
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la mentalidad patriarcal produce una serie de juicios en relación con la 
mujer. Estas creencias están tan arraigadas en la mentalidad colectiva 
que nuestra forma de pensar está condicionada hasta el punto en el que 
muy pocas personas están dispuestas a reconocer este hecho.  

Es [en] ese orden de las cosas que se da por hecho y ha sido asumido por 
el entorno social, que opera esta forma de persuasión clandestina; llega-
mos a creer que esa es la realidad, ese entramado simbólico es tan fuerte 
que no permite pensar más allá. (Cuevas, 2011, p. 2) 

El concepto de violencia simbólica, central en esta investigación, fue 
ampliamente estudiado por Pierre Bourdieu. Este está conectado con una 
serie de términos que conforman una teoría sobre el control social y la 
dominación de la mayoría de la población por un pequeño grupo: los 
dominantes. Las mujeres, diría, están sujetas a lo que él llama domina-
ción simbólica. Esta dominación no es exclusiva del sexo femenino, sino 
que toda la población se ve condicionada por la influencia que ejerce el 
orden de las cosas (Bourdieu, 2001). Para ahondar en la cuestión de la 
violencia simbólica es preciso tener en cuenta otro término, el de habi-
tus. Las personas no son conscientes de esta dominación a la que están 
sujetas ya que es por la influencia del habitus que los distintos agentes 
sociales encuentran el sistema como evidente en sí mismo.  

Al ser el habitus un sistema de disposiciones adquiridas, que son tanto 
estructuradas como estructurantes en el sentido práctico, la anuencia de 
los agentes sociales posibilita su existencia. Se dice que es un sistema 
de disposiciones ya que el esquema sobre el que se sostiene abarca el 
pensamiento, la apreciación, la visión y la propia acción incorporada por 
los agentes en el transcurso de su vida. El habitus se ejerce sobre los 
cuerpos de forma directa y de un modo cuasi inexplicable, actuando al 
margen de cualquier coerción física consigue condicionar las actuacio-
nes y decisiones de los agentes sociales implicados (Cuevas, 2011). 
Los/as dominados/as aceptan como legítima la estructura social que los 
relega a esa misma condición. Aceptan la visión y división del mundo 
social que les presentan los dominantes y se piensan a sí mismos y al 
conjunto de sus relaciones con las categorías mentales proporcionadas 
por estos últimos (entendidas como neutrales y naturales). Esta violencia 
se ejerce entre sexos, pero también es la del colonizador sobre el 
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colonizado, la de una clase sobre otra o la de la escuela sobre el estu-
diante. La dominación simbólica es como el aire: está en todas partes, 
es efectiva y brutal, pero a la vez es invisible y suave. 

5. RESULTADOS 

5.1. EL MF EN EL LIBRO DE TEXTO 

El libro de texto define el MF únicamente en el glosario58 dando una 
visión reduccionista de este y poniendo de manifiesto el desconoci-
miento del mismo. La visión sesgada y simplista que de este se da dentro 
de la teoría y la práctica presente en el libro, deja entrever las limitacio-
nes a las que deben enfrentarse los docentes a la hora de explicar la tra-
yectoria histórica del mismo59.  

Se estudiaron, en el análisis documental, un total de 341 subapartados 
de teoría, 522 actividades, 309 imágenes y 120 obras artísticas, haciendo 
una muestra total de 1292 casos. Cruzando las variables “presencia MF” 
y “extensión en el cuerpo del texto y en las actividades” encontramos 
que el espacio total que este ocupa dentro de la teoría es de 15 subapar-
tados de menos de una carilla de extensión, y aparece representado en 
un total de 11 actividades, nueve de ellas críticas y dos tradicionales 
(ninguna procedimental). En total, nos encontramos con la aparición del 
MF y la vindicación de los derechos de las mujeres en 26 ocasiones. En 
estas se trata (en orden de aparición) la participación de las mujeres en 
la Revolución francesa (un párrafo de texto, una obra feminista y dos 
actividades), parte de la segunda ola (mención de la Declaración de Sé-
neca Falls y dos párrafos sobre el sufragismo más dos actividades), la 
mujer en la segunda república (sufragismo español y lucha por los dere-
chos políticos) y parte de la tercera ola (imposiciones de género, 

 
58 Textualmente nos encontramos la siguiente definición: movimiento en defensa de los dere-
chos de la mujer que propugna la igualdad política, social, económica y laboral con los hom-
bres. Tuvo un importante desenvolvimiento en el mundo occidental a partir de las décadas de 
1950 y 1960 
59 Eso se suma a una escasa formación obligatoria del profesorado, por lo que este incluye, o 
no, estos materiales y contenidos de forma voluntaria en función de sus preferencias persona-
les. 
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feminismo de los 70, conferencias internacionales y avance desde en-
tonces hasta la actualidad). Se quedan en el tintero el origen del pensa-
miento feminista (ilustración) y todas las vindicaciones de la agenda re-
lacionadas con los derechos sexuales y reproductivos, así como aquellas 
cuestiones referidas a la violencia ejercida, de múltiples maneras y desde 
diferentes ámbitos, contra las mujeres. 

Aún con este incremento en la presencia del MF, si se tiene en cuenta 
que el número de veces que no aparece reflejado es 837, puede decirse 
que esta concurrencia es insuficiente; un 1,51% del total (863) es el es-
pacio dedicado a la lucha por los derechos de las mujeres. El efecto es 
que este se desdibuja y su genealogía se pierde en compartimentos es-
tancos sin interdependencia entre ellos. Se mencionan, en cierto sentido, 
todas las olas del feminismo, ya que se mencionan autoras o aconteci-
mientos clave de las mismas, pero no se profundiza ni se trata el MF y 
la lucha por los derechos de las mujeres como un continuum. Se separa, 
quitándole fuerza y presencia, no es transversal en el estudio de la his-
toria ya que no goza del reconocimiento necesario y sus autoras no son 
reconocidas ya que no forman parte del canon literario estudiado (for-
mado mayoritariamente por hombres). 

Puede concluirse que los libros de texto no están libres de ser impregna-
dos de la ideología sexista que influye en la atención dedicada al MF. 
La insuficiente presencia del MF en el libro es un hecho constatado y no 
puede afirmarse que exista un reconocimiento suficiente en lo que a las 
mujeres feministas concierne, sus logros y vidas, circunstancias y lu-
chas60. 

5.2. PRESENCIA Y REPRESENTACIÓN DE LAS MUJERES  

Se tendrán en cuenta, para el estudio de la presencia o ausencia de las 
mujeres en el libro de texto, tanto la teoría (341 subapartados) como las 
actividades (522 de las cuales 294 son tradicionales, 28 procedimentales 
y 200 críticas), las imágenes (309) y las obras artísticas (120). Estas 

 
60 El alumnado apenas tiene acceso en la escuela al camino a través del cual han luchado 
para poder conseguir la representatividad y poder que ahora disfrutan, siendo aún este insufi-
ciente. 
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últimas han sido clasificadas en función del sexo de su autoría, las crea-
das por mujeres son 11, frente a 109 de autoría masculina. Los datos 
apuntan a una desigual visibilidad del trabajo de unos y otras, siendo el 
de las últimas menos apreciado o considerado de relevancia. Tan solo el 
9,17% de todas las obras ha sido producido por mujeres y no se encuen-
tra ninguna del tipo artes plásticas.  

Los cuadros (en grupo y retratos) han sido pintados en su totalidad por 
hombres y en ellos −con o sin autoría− la representación es también ma-
yoritariamente masculina. En 34 de los 43 retratos61 la presencia es o 
masculina o mayoritariamente masculina, mientras que la presencia de 
mujeres o mayoría de mujeres es de 7 casos, el porcentaje está igualado 
en 2. Si pensamos en el total de imágenes estudiadas los hombres apare-
cen en casi el 70% de los casos, las mujeres en el 23%62. Estos datos 
confirman lo analizado por otras investigaciones como la de Moreno 
(1986) que, a pesar de los años, sitúa la presencia masculina en cifras que 
rondan el 70%, mientras que la femenina se sitúa entre el 20% y el 30%.  

De estas 56 mujeres que aparecen representadas en el libro, solo 8 vie-
nen acompañadas de un nombre propio y 46 no; en el caso de los hom-
bres, de 168 ochenta y tres tienen nombre propio y 84 no. Puede apre-
ciarse una desigualdad significativa en la distribución del reconoci-
miento entre hombres y mujeres, ya no solo ellos son más mencionados 
(casi el 70% de las menciones son a hombres), sino que la diferencia 
entre las mujeres con y sin nombre propio es de casi el 20% mientras 
que en los hombres es inexistente. Puede concluirse que la variable 
“nombre propio” es significativa cuando la cruzamos con la variable 
“sexo”; los porcentajes para mujeres y hombres sin mención personal 

 
61 Categoría planteada para el estudio de las imágenes, como puede verse en el apartado me-
todológico. 
62 Cabe decir también, en lo relativo a la presencia de hombres y mujeres en las imágenes, el 
rol que ocupan (activo o pasivo) el entorno (público o privado) en el que se encuentran. El por-
centaje más alto es el de H rol activo (47%), delante de H en rol pasivo (28%, este es alto ya 
que el porcentaje de retratos aumenta esta categoría, al igual la de H lugares privados, que 
aúna el 26%), tras estos, M rol activo (17%) y M rol pasivo (7%). Respeto al entorno, el 48% 
son H en lugares públicos y el 19% M lugares públicos (7% en privados). 
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(21% y 38% respectivamente) son más parejos entre ellos que los que 
aparecen citados directamente (3,6% y 37,6%). 

Por otro lado, la teoría y la práctica. En lo referido a la figura protago-
nista dentro del cuerpo del texto y las actividades decir que el 84,93% 
de las personas protagonistas son hombres, frente a un 13,01% de mu-
jeres y un 2,05% equitativo. Los hombres aparecen citados en solitario, 
casi, en un 70% más, que las mujeres; estas han sido citadas en solitario 
15 veces y ellos 114. En el caso de encontrarse en grupos (de mujeres o 
de hombres) el sexo más citado sigue siendo el masculino con un 6,85% 
frente al 2,74%. 

Es importante, para poder profundizar en la presencia de las mujeres en 
los materiales escolares estudiar el reconocimiento. Para ello se estu-
diará la explicación −o la ausencia de explicación− de la presencia de 
los personajes históricos y la importancia de estos. Esta última se medirá 
a través de si la persona (hombre o mujer) aparece citada en solitario o 
en relación con otra persona. Un total de 96 hombres son citados en so-
litario, comportando más del 66% del total de casos estudiados (146), y 
28 son citados en referencia a otros hombres (no aparece ningún hombre 
citado en referencia a una mujer). El 8,28% de los casos corresponde a 
mujeres citadas en solitario, y el 3,45% a aquellas que son citadas en 
referencia a otra mujer (una en referencia a un hombre). La explicación 
de la presencia sirve para contextualizar al personaje, así como para en-
tender la importancia que este puede tener dentro del relato histórico 
concreto que se trate. La explicación de la presencia de los hombres es 
mayor que la de las mujeres (se explica en el 30% y el 9% de casos 
respectivamente), pero el porcentaje más alto corresponde a “sin expli-
cación”.  

Otras investigaciones ponen el foco en estos sesgos, Fuentes (2004) 
muestra en sus resultados que el personaje femenino es menos impor-
tante (76 casos frente a 141), es tratado con menor profundidad (25 
frente a 118), es asociado a un trato menos favorable (10 frente a 5) y 
cumple una función social más pasiva.  

Es necesario, a la luz de los datos, explicarle al alumnado la situación 
de las mujeres en la cronología como parte integral del texto, 
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reconociendo el papel de estas en la historia ya que también son cons-
tructoras de la misma en tanto que sujetos históricos63. Debemos apar-
tarnos del androcentrismo reubicando el foco en el total de la humani-
dad, sumando a las mujeres al relato. Siguiendo lo propuesto por Vaíllo 
(2016) 

la propia articulación androcéntrica de la materia, en la que éstos se in-
cardinan, plantea la necesidad de cuestionar determinados conceptos 
(como la cronología, la jerarquización social, la expansión territorial o 
la guerra) que funcionan como anclas y sostenes de ese androcentrismo 
(p.103). 

Vemos en el libro que la mayoría de las personas de las que se habla, 
directa o indirectamente, son hombres; los firmantes de los grandes tra-
tados universales, los que sentaron la concepción filosófica del mundo, 
los que prohibieron y promovieron la igualdad, los que cimentaron los 
preceptos económicos que hoy nos guían, los que gobernaron el mundo 
en sus mejores y en sus peores momentos; la abrumadora mayoría de 
ellos: hombres. ¿Qué imagen de la historia le estamos dando a nuestros 
alumnos y alumnas? ¿qué mensaje está siendo enviado? Que las mujeres 
no forman parte de la historia de la humanidad −o por lo menos no me-
recen ese reconocimiento− ya que nunca han protagonizado −a ojos del 
alumnado según el libro de texto− los sucesos que marcan su curso.  

5.3. ¿SEXISMO EN EL LIBRO DE TEXTO? 

Los estudios feministas han puesto el acento en la visión inexacta, y fal-
saria, que de las mujeres han dado los estudiosos del desarrollo humano. 
Esta concepción se traslada desde la escuela y logra la eficiente difusión 
de la normalidad en la omisión de las mujeres en los contenidos, perpe-
tuando así las desigualdades entre los sexos y provocando una injusta 
situación en la que, paradójicamente, los refuerzos dentro del sistema de 

 
�3 No solo es preciso conocer las mujeres que ocuparon puestos de poder o que tenían una 
posición más visible dentro de la jerarquía, sino que es necesario recuperar la historia de 
aquellas olvidadas, las mujeres campesinas y obreras, las presionadas a una vida monástica y 
las prostituidas, las cuidadoras y obligadas a la maternidad y el matrimonio, las criadas, y las 
niñas.  Debe de estudiarse la situación de estas más allá del poder, ampliando la visión a to-
dos los estratos sociales y dando una visión veraz del pasado en la que las mujeres están inte-
gradas dentro del relato que tiene a su alcance el alumnado a través de la escuela. 



‒ ൡൡ൨ൡ ‒ 

enseñanza acaban siendo precisamente los comportamientos contra los 
que se quiere luchar (López-Navajas, 2010). A costa de, según Mir 
(1990), camuflar y tapar las relaciones de fuerza (es decir, el poder ma-
terial) que se encuentran en el fundamento de la capacidad de violencia 
simbólica, se llegan a imponer una serie de significaciones64, legitimán-
dolas a su vez bajo la premisa de su naturaleza. Haciéndolas pasar como 
justas e inmutables se mantiene así la situación de desigualdad de indi-
viduos y grupos sociales dentro de la jerarquía social.  

En el análisis documental se ha estudiado pormenorizadamente el se-
xismo en el libro de texto, entendiendo que este redunda en diferentes 
formas de violencia contra las adolescentes, de hecho, se mantiene a tra-
vés de la violencia simbólica y el habitus bajo el cual profesorado, alum-
nado y las propias instituciones educativas asumen prácticas discrimi-
natorias y opresivas como naturales o legítimas. Casi en el 30% del total 
de la muestra, para las actividades y la teoría, encontramos sesgos sexis-
tas. El sesgo sexista65 es medido a través de 7 categorías, de las cuales 
solo se han encontrado 4: lenguaje sexista, omisión de la situación fe-
menina, infrarrepresentación del papel femenino y sexismo en función 
del rol; las restantes que no han sido encontradas en el libro son la adje-
tivación sexista y los estereotipos físicos y psicológicos. Nos encontra-
mos sesgos sexistas en el 42% de subapartados de teoría y en el 19% de 
las actividades. El porcentaje más elevado para la teoría es la omisión 
de la situación femenina con un 56%, seguida del lenguaje sexista y la 
infrarrepresentación del papel femenino (23% y 21% respectivamente). 
En el caso de las actividades la infrarrepresentación del papel femenino 
es el más alto con un 39,64%, muy igualado con el lenguaje sexista 
(35,64%); son más bajos la omisión de la situación femenina es del 18% 

 
64 Entendiendo las mismas como aquellas ideas generales que están relacionadas con una u 
otra versión determinada del mundo, el comportamiento humano y la cultura. 
65 Se observa si en el relato de características (de cierta etapa o grupo) o momentos históricos 
se llega a tener en cuenta la situación de las mujeres; la situación masculina es la neutralidad 
y en ella se pierde la especificidad que es necesaria para entender la opresión de las mujeres 
en cada contexto. 
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y el sexismo en función del rol, que está presente con un 6,93%66. Se 
entiende este como la “representación femenina como objeto y satélite 
en torno a los personajes masculinos” (Vaíllo, 2013, p.76).  

La omisión de la situación femenina, la infrarrepresentación del papel 
de las mujeres o sexismo en función del rol, traen severas consecuencias 
ya que se legitima la universalización del modelo masculino, desvalori-
zando así el modelo cultural femenino a su vez. Aquellos comporta-
mientos, aptitudes, conocimientos y destrezas que han sido histórica-
mente considerados como femeninos quedan apartados de la escuela, 
fuera de esta, no son, por lo tanto, valorados; esta infravaloración insti-
tucional sitúa a las mujeres en una posición de desigualdad que es legi-
timada y que genera violencia contra las mismas. 

6. CONCLUSIONES 

Se puede establecer una clara línea del saber producido por las mujeres 
del que no teníamos memoria. Los estudios de mujeres nos ofrecen so-
brados datos sobre la continuidad de ese saber a lo largo de la historia y, 
actualmente, este constituye un hecho indiscutible (López-Navajas, 
2014, p.284); pero de facto aún sigue sin formar parte, en gran medida, 
de los contenidos a los que tienen acceso alumnado y profesorado. Tanto 
en las imágenes como en el cuerpo del texto, las actividades, y las obras 
artísticas los hombres tienen mayor presencia y gozan, además, de ma-
yor reconocimiento; como se ha ido viendo a lo largo del análisis.  

En la revisión sobre el MF puede constatarse su baja presencia y en lo 
referido a los sesgos sexistas decir que, aunque algunos de ellos han dis-
minuido, otros se mantienen. La presencia de obras artísticas producidas 
por mujeres es casi residual y la representación de estas en las imágenes 
continúa siendo menor, así como su reconocimiento. Los mecanismos 
de exclusión e inclusión están irremediablemente ligados a la injusticia, 
la marginación y la violencia. La inculcación de determinados conoci-
mientos, destrezas y valores, de roles ligados a estereotipos rígidos y 

 
66 Varios indicadores de sexismo no fueron encontrados en el libro, lo que indica un avance, 
con respecto a esta cuestión, en relación con investigaciones pasadas; la visión más marcada, 
explícita y estereotipada de los sexos ha disminuido.  
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jerarquizados, expresan y constituyen la subordinación femenina, privi-
legiando a los hombres frente a las mujeres y condicionando las posibi-
lidades de estas de desarrollo presente y futuro (Maceira, 2005).  

Decir también que hay soluciones ya propuestas por otras autoras para 
mejorar la calidad educativa en la que esté presente la promoción de la 
igualdad entre hombres y mujeres y la búsqueda de la erradicación del 
sexismo de las aulas. Recuperar, en referencia a lo dicho, lo propuesto 
por Vaíllo (2013), que en las Tablas 103, 104 y 105 de su estudio realiza 
un exhaustivo análisis de cómo puede reducirse el sesgo sexista. En es-
tas propone alternativas que proyectan otras posibilidades con respecto 
a la práctica docente y la reglamentación de los centros y los libros de 
texto.  

Para cerrar este análisis, concluyendo que se consideran alcanzados los 
objetivos propuestos, recuperar una esclarecedora reflexión: “mutilada 
quedará cualquier visión del pasado que haga abstracción de la aporta-
ción femenina al desarrollo histórico” (Espigado, 2004, p. 120). 
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1. INTRODUCCIÓN  

1.1. LA EDUCACIÓN EN VALORES 

La importancia de incluir educación en valores en el ámbito educativo 
es más que evidente. Así, autores como Buxarrais y Martínez (2009) 
indican su empleo como elemento transmisor de contenidos, ya sean de 
tipo informativo, procedimental o actitudinal. Remarca la importancia 
de la transmisión de valores y normas, desde una realidad próxima a 
los/las sujetos, que les permitan realizar un análisis crítico tanto de la 
sociedad como de su cultura. 

La educación en valores está presente en todos los espacios educativos, 
ya sea dentro de situaciones formales o no formales. De esta manera, au-
tores como Martínez y Esteban (2005) delimitan los aspectos sobre los 
que debe ir la acción pedagógica en la formación de ciudadanos posibi-
litándoles ser capaz de construir su estilo de vida asimilando como váli-
dos los basados en la justicia, dignidad y equidad; y, además, participar 
en debates y decisiones de cuestiones de interés público de forma crítica. 

Nos encontramos en una sociedad en constante cambio en la que la cul-
tura se encuentra en continuo movimiento. En este aspecto, la educación 
adquiere un papel imprescindible y cambiante en función de los contex-
tos reales. Numerosos autores tales como Escámez et al. (2001) y Ger-
villa y Soriano (2001) impulsan la idea de promover los principales va-
lores desde el ámbito educativo, especialmente en los que hacen refe-
rencia a mejorar la convivencia en la sociedad y en los que defiendan al 
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ser humano. Añadido a estas ideas, Touriñán (2008) insiste en sus estu-
dios en la importancia de que se aprenda a elegir de forma correcta para 
conseguir un mundo mejor tanto a nivel personal como a nivel social. 
Estas premisas trasladadas a las aulas de Educación Primaria suponen la 
definición de las líneas sobre los conocimientos que deben ofrecerse a 
los estudiantes relacionados con la educación en valores. 

En otro aspecto, en lo referente a la manera en la que se deben transmitir 
los valores morales al alumnado, destacan las aportaciones realizadas 
por Bonilla (2008) el cual remarca la importancia de que sea a través de 
la práctica, es decir, mediante el ejemplo. Al ser alumnado en edad es-
colar, es relevante destacar que no se puede hablar de educación en va-
lores sólo mediante un contenido teórico sino a través de la practica para 
posteriormente, proceder a sacar conclusiones mediante el debate y lle-
gar a lo abstracto del contenido. 

1.2. VALOR FORMATIVO DE LA MÚSICA EN LA EDUCACIÓN Y EN LA EDUCA-

CIÓN EN VALORES 

Las enseñanzas de Educación Musical se engloban dentro de la asigna-
tura de Educación Artística junto con la materia denominada plástica en 
la Etapa de Primaria. La música permite a los estudiantes el conocer un 
nuevo lenguaje de expresión y comunicación de sentimientos, emocio-
nes e ideas con el mundo que les rodea. Es considerado por autores muy 
relevantes del movimiento denominado Escuela Nueva del siglo XX ta-
les como Willems (1981) como parte fundamental de la educación inte-
gral de niño/a. Dicho autor divide los planos de la personalidad de un 
individuo en: cognitivo, motriz, afectivo y social e insiste en la impor-
tancia de la Educación Musical como materia fundamental para conse-
guir la educación del plano afectivo en concreto, difícil de alcanzar por 
otras áreas. Además, añade el aumento de la sensibilidad del niño/a ante 
las diferentes expresiones artísticas. Dicho en palabras de Salcedo 
(2016) los beneficios de la música en la Educación Primaria son nume-
rosos y, por ello, se deben ir abordando desde diferentes perspectivas en 
esta etapa. A estas premisas, Kodaly (citado en Cremades, 2017) añade 
además el desarrollo de las emociones de los individuos. Este aspecto es 
muy relevante pues ya desde Platón (citado en De Moya, 2006) la 



‒ ൡൡ൨൨ ‒ 

música se introduce en el alma del niño/a para conseguir familiarizarla 
con términos como la belleza y la virtud. De esta manera, afirmamos 
que “la Educación Musical es una herramienta muy potente para desa-
rrollar y mejorar las competencias emocionales” (Gustems y Oriola, 
2015, p.2). En este sentido, la importancia de la inclusión de la música 
en las aulas ofrece un recurso activador de emociones muy interesante 
(Bisquerra, 2017). 

Relacionado con el anterior se encuentra el plano social ya que la música 
ofrece una forma de relacionarse con sus iguales y con el resto del con-
texto en el que vive inmerso. Permite actividades que incorporan los va-
lores de respeto hacia las aportaciones de los/las demás y promueve ac-
tividades de trabajo colaborativo entre iguales e integración grupal lo 
que permite, en muchos de los casos, conseguir mayor cohesión tanto a 
nivel de pequeño grupo como con el total del grupo-clase. 

En el plano psicomotor, ayuda en el desarrollo de la motricidad fina y 
gruesa, la coordinación y la posibilidad de mejora del movimiento en el 
plano espacial, principalmente.  

Finalmente, en el campo cognitivo, la música favorece aspectos tan im-
portantes como el desarrollo de la atención, la observación, la concen-
tración y el desarrollo de la memoria. 

Por los beneficios mencionados que supone la inclusión de la música en 
el desarrollo de los diferentes planos de la personalidad del niño/a, au-
tores como Peñalba (2017) defienden la necesidad de mayor presencia 
de dicha materia en los centros educativos al favorecer al desarrollo glo-
bal del alumnado. 

La música en sí está inmersa en la vida de los seres humanos y, por ello, 
su inclusión en la educación, ofrece una herramienta didáctica potencial 
para reforzar conocimientos, pudiendo completar la asimilación de con-
tenidos de otras áreas como de los referentes a temas transversales como 
la educación en valores. Según Rodríguez (2012) puede emplearse como 
recurso para la educación en valores gracias a promover reacciones y 
facilitar percepciones más allá del campo que supone la imagen visual. 
Además, promueve el empleo de actividades que permiten la participa-
ción cooperativa entre el alumnado y establecer nexos sociales. Dicho 
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autor asegura además que, a través de la música, se puede generar moti-
vación en el alumnado, mostrándose más participativo. 

Tras evidenciar los beneficios de la introducción de la música en el ám-
bito educativo se hace necesario el especificar que, para que pueda darse 
un completo desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje, el do-
cente de Educación Musical debe emplear metodologías dónde el alum-
nado sea el principal protagonista de su aprendizaje y los conocimientos 
sean cercanos a la realidad de su entorno próximo. Abogar por el empleo 
de estrategias metodológicas innovadoras para captar la motivación de 
los estudiantes y conseguir adquirir elementos relacionados con la edu-
cación en valores a través de la música será, sin duda, una de las princi-
pales labores del profesorado. 

1.3. LA CANCIÓN 

La canción está presente en la vida desde el nacimiento de los individuos 
o, incluso antes. Así, Muñoz (2001) ejemplifica esta realidad al visuali-
zar fácilmente a de una madre cantando a su bebé antes de nacer, estando 
en el vientre.  

La canción puede definirse, dentro de las enseñanzas musicales, como 
una herramienta didáctica potencial al unir en sí misma las posibilidades 
comunicativas de dos lenguajes al mismo tiempo: el lenguaje oral y el 
lenguaje musical. Para Hernández y Martín (2010) las canciones no son 
sólo letras acompañadas de melodías, sino que son instrumentos de valor 
comunicativo y de transmisión de la cultura. A lo que Giménez (2016) 
añade permiten ampliar las posibilidades de expresión del alumnado. 

En este punto, en el que se relaciona la canción con su poder comunica-
tivo resulta interesante definir algunas de las principales características 
de la misma que, según Rodríguez (2012) la separan de otros formatos 
de comunicación y son: 1) la brevedad de su texto, gracias a elementos 
como el estribillo como el fragmento que se repite numerosas veces y 
permite que se memorice con bastante facilidad; 2) utilización general 
de lenguaje cercano, con la finalidad de hacer entender el mensaje por 
el mayor número de personas posible y, 3) empleo de la música como 
impulsora de las emociones que conlleva la letra. En este aspecto, 
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Torrego (1999) define los elementos de la canción concretos que hacen 
que estas características se cumplan y son: 1) la expresividad, al incor-
porar en sí mismas ideas y sentimientos a transmitir; 2) la permanencia 
y difusión, gracias a los diferentes formatos de conservación de las can-
ciones a lo largo del paso del tiempo llegando así a colectivos heterogé-
neos y, 4) la rapidez entendida como la capacidad de la canción para 
romper barreras espaciales pudiendo utilizarse en cualquier circunstan-
cia y lugar. 

Existe un último elemento que requiere destacarse dentro del binomio 
canción y comunicación que hace referencia a la propia interpretación 
realizada por el/la cantante o grupo musical y su poder comunicativo. 
Esto es destacable puesto que en la actualidad nos encontramos ante una 
sociedad en la que lo visual obtiene mayor importancia y reconoci-
miento que lo auditivo; es decir, la imagen presentada es fundamental 
para el éxito comercial o no de la música en un mundo multimedia y de 
las redes sociales. 

Añadido a los beneficios del uso de la canción en los centros educativos, 
se destaca la gran influencia que ejerce la música sobre la vida de los 
individuos añadiendo que, por lo tanto, lo hace sobre sus emociones. Por 
esta razón, se hace necesario su incorporación desde edades tempranas 
mencionando el canto como una actividad esencial para transmitir y 
compartir sentimientos de manera individual o en grupo. 

En este aspecto, en la inclusión de la canción dentro del ámbito educa-
tivo, Rodríguez (2012) insiste en la importancia de su empleo en ámbi-
tos formales y no formales. Los estudios de McLuhan (1987) defienden 
desde hace tiempo atrás, la importancia de esta premisa al afirmar que 
la mayor parte de los aprendizajes que puede tener un individuo se pro-
ducen fuera del ámbito educativo debido a la presencia e influencia de 
los medios de comunicación. 

1.3.2. Un género musical a debate 

En la sociedad actual, el consumo de música principal del alumnado que 
se encuentra en edad escolar viene marcado, como definíamos en líneas 
anteriores, por aquella que proporcionan los principales medios de 
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comunicación y, especialmente, por la que se difunde a través de redes 
sociales. En dichas redes, un requisito para poder ser usuario es tener 
alcanzado un límite de edad del que este alumnado no dispone, pero a 
pesar de ello, eso no supone un conflicto para que se encuentren inmer-
sos en estos mundos virtuales. 

Existen numerosos estudios destacando los de Jarita y Josué (2019), Ca-
dena y Ortiz (2020) y Fernández (2021), que definen la problemática 
resultante de la inclusión de canciones cuya temática resulta agresiva, 
violenta y/o machista. Este tipo de canciones suelen emplear ritmos con-
cretos cuyo estilo se conoce como reggaetón. Este género musical se-
ñala Galluci (citado en Penagos, 2012, p.290) no tiene un consenso en 
cuanto al origen real del mismo a pesar de coincidir en la idea de que su 
aparición fue fruto del intercambio cultural de los años 80 entre los paí-
ses de Puerto Rico, República Dominicana y Panamá. Dicho autor lo 
define como: un género musical principalmente dirigido a los adoles-
centes y jóvenes” al verse estos atraídos por un ritmo pegadizo y un len-
guaje popular. 

Según indican los estudios de Ganchozo y Villavicencio (2017), en este 
estilo, la letra y el contenido audiovisual se unen constantemente para 
expresar mensajes que suelen ir en las siguientes categorías; 1) la mujer 
sexualizada; 2) el sexo abordado desde el mero placer; 3) violencia de 
cualquier tipo, sobre todo la callejera y, por último; 4) identidad mascu-
lina poderosa. En este último aspecto, Ulloa (1988) refleja que dicha 
identidad masculina se fundamenta en tres tipos diferentes de autoimá-
genes del hombre. La primera como el “macho” rodeado y deseado de 
muchas mujeres. Por otro lado, el hombre violento, pues la temática de 
la canción incita a violencia de diversos tipos y; finalmente, el hombre 
con poder adquisitivo, ya que los videoclips musicales suelen evidenciar 
el bienestar material de los/las cantantes apareciendo elementos como: 
dinero, joyas, coches, mansiones y demás elementos. 

Las investigaciones y conclusiones realizadas afirman que este género 
musical influye de forma directa sobre la conducta de los jóvenes aten-
tando contra los valores de las personas. Esto es así hasta tal punto que, 
en la actualidad, el reggaetón ha adquirido la suficiente capacidad para 
transformas diversas normas sociales (Ganchozo y Villavicencio, 2017). 
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La conclusión de todas las premisas definidas en las líneas anteriores 
otorga a este estilo musical un aspecto negativo. El baile sensual aso-
ciado a sus ritmos y, el deterioro de la calidad de sus letras convierte al 
reggaetón en un género que produce canciones al alcance de los niños/as 
en edad escolar que, desde el desconocimiento o no, repiten sus mensa-
jes de odio, machismo, denigración de la mujer y violencia como mera 
canción pegadiza y bailable. 

1.3.3. La letra de las canciones 

Sin duda alguna, la letra incluida en las canciones presenta altas posibi-
lidades a la hora de transmitir valores y cultura a la sociedad. En este 
aspecto, Márquez (2010, p. 284) define a las letras de las canciones 
como “un vehículo para la comprensión de la cultura y la historia”. 

Por desgracia, en la actualidad, como se puede observar en el apartado 
anterior, la letra que incluyen las canciones no corresponde, en numero-
sos casos en estos ideales de transmisión de valores, normal y cultura a 
la sociedad. A pesar de ello, queda demostrado que, a través de las letras, 
se puede encontrar un recurso didáctico fantástico para la transmisión 
de valores humanos al alumnado de Educación Primaria. 

Las canciones pueden ser trabajadas en el aula de música con esta fina-
lidad procediendo a su audición y debate posterior en clase, creando la 
reflexión y el sentido crítico entre los estudiantes. Este aspecto se puede 
emplear evidentemente para la transmisión de valores fundamentales o, 
por el contrario; para llegar a sentenciar ciertas conductas o comporta-
mientos expresados en las letras. 

La intención es que los docentes tomen conciencia del entorno próximo 
de los estudiantes, de la cultura latente en su contexto y de que, en él, la 
música; y, más concretamente, las canciones, tienen un papel fundamen-
tal. En el aula de Educación Primaria, este elemento puede ser aprove-
chado como herramienta didáctica para favorecer el aprendizaje de los 
valores, normas, actitudes y comportamientos que permiten a los indivi-
duos desenvolverse en sociedad. Así, en palabras de Bonilla (2008), 
educar en valores como la paz, la justicia, el amor, la igualdad de opor-
tunidades, etc., es complejo de realizar tan sólo mediante la teoría y el 
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lenguaje verbal. Sin embargo, dicho autor afirma que todo esto es mucho 
más fácil y dinámico de alcanzar mediante las canciones. 

2. OBJETIVOS 

Este estudio surge al tratar de responder a los siguientes problemas de 
investigación: ¿La industria de la música transmite mediante sus pro-
ducciones musicales, los valores correctos al alumnado menor de edad? 
¿Somos conscientes en los centros educativos de la realidad en lo refe-
rente a la música que consume habitualmente el alumnado? 
De esta forma, los principales objetivos que persigue conseguir esta in-
vestigación son los siguientes: 

‒ Emplear la canción como unión de lenguaje musical y lenguaje 
verbal para la transmisión de valores y normas sociales. 

‒ Desarrollar el espíritu crítico y la conciencia social a través de 
la canción. 

‒ Diseñar y validar dentro de una investigación-acción los ins-
trumentos de recogida de datos en funcione de la realidad del 
contexto educativo. 

3. METODO 

Esta investigación se incluye bajo un enfoque claramente cualitativo el 
cual, según indica sugiere consultar fuentes previas que sirvan como re-
ferencias. Pérez- Serrano (2008, p. 46) define la investigación cualita-
tiva como “un proceso activo, sistemático, y riguroso de indagación di-
rigida, en el cual se toman decisiones sobre lo investigable, en tanto se 
está en el campo del objeto de estudio”. 

Dentro de los posibles paradigmas de investigación de tipo cualitativo, 
este estudio se lleva a cabo con el investigador como parte sustancial del 
proceso del mismo; por ello, nos encontramos ante un enfoque metodo-
lógico de investigación-acción. Este tipo de investigación marca como 
elemento más importante la búsqueda de mejorar procesos educativos 
concretos que de los resultados en sí mismos. En este aspecto, Lewin 
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(citado en Vasconcelos et al., 2010) cuestionaba el carácter tecnocrático 
de este tipo de investigaciones. 

Este trabajo plantea una metodología fundamentada en las premisas de 
Elliot (2005) sobre el proceso en espiral. La idea, según dicho autor, es 
que durante el proceso se realice el proceso de: observación, evaluación 
y reflexión sobre los resultados de manera cíclica (de ahí la similitud 
con una espiral). 

3.1. PARTICIPANTES 

Para la selección de los participantes se ha tenido como principal criterio 
de inclusión el encontrarse en el sexto curso de las enseñanzas de Edu-
cación Primaria en el curso escolar 2020/2021. La investigadora partici-
pante de forma directa en dicha investigación selecciona la muestra en 
función de la accesibilidad algo válido según Úriz et al. (2006).  

El curso de sexto de Educación Primaria se encuentra en un colegio pú-
blico de Infantil y Primaria situado en la provincia de Málaga (Andalu-
cía) en el que la investigadora imparte docencia directa. El grupo está 
conformado por un total de 27 estudiantes de entre 11 y 12 años de edad 
conformado por 15 niñas y 12 niños. Esta investigación se realiza con-
cretamente en el mes de febrero del año 2021. 

En el aspecto ético es necesario detenerse a mencionar que, a lo largo 
del proceso de esta investigación, las familias han sido informadas del 
mismo dejando consentimiento expreso para la publicación de la infor-
mación recopilada y así definir los resultados de este estudio. Aun así, 
evidentemente, al estar formada esta muestra por alumnado en edad es-
colar (menores de edad) no se especificarán datos personales de ningún 
tipo en este estudio. 

3.2. INSTRUMENTOS 

Los instrumentos empleados para la recopilación de información son 
dos, por un lado, el empleo de un cuestionario y por el otro, la entrevista 
a nivel de grupo.  

El cuestionario es creado por la docente implicada en la investigación-
acción y validado por las opiniones de un grupo de expertos de tipo focal 
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conformado por un total de 5 individuos cuyo principal y único criterio 
de inclusión radica en estar en activo/a impartiendo clases de música en 
centros docentes de E. Primaria en Andalucía.  

Para su redacción se tienen en cuenta las recomendaciones citadas por 
León y Montero (2003) que hacen referencia a que sean sencillas y con-
cretas, añade que es mejor dos o tres preguntas de este tipo que una sola 
muy compleja. Además, no deben ser redactadas en términos negativos 
que puede generar problemas a la hora de interpretar las respuestas. 

Por otra parte, el otro instrumento empleado es la entrevista realizando 
de forma oral, al total del grupo-clase, las mismas preguntas que en el 
cuestionario, pero esta vez, la posibilidad de respuesta es abierta, con la 
finalidad de que los participantes que conforman la muestra puedan en-
contrar momentos de inflexión y discusión de sus respuestas. En esta 
actividad, el docente actúa como mero moderador de la sesión para fa-
vorecer la participación y en orden de toda la muestra, pero en ningún 
momento, incorpora sus opiniones personales al respecto para evitar in-
fluenciar de alguna manera sobre el alumnado.  

La docente participante en esta investigación-acción recoge por escrito 
anotaciones de las participaciones más relevantes para, entre todo, defi-
nir las conclusiones.  

3.3. FASES DE INVESTIGACIÓN 

Esta investigación se ha estructurado en torno a las siguientes fases: 

3.3.1. Revisión bibliográfica 

Este estudio parte de una revisión bibliográfica previa en la que se han 
tenido en cuenta numerosas investigaciones anteriores relativas a las 
premisas definidas como problemas de investigación. Gracias a la infor-
mación obtenida se ha podido contar con un punto de partida concreto 
el cual, ha sido definido en el apartado primero de este estudio. 

3.3.2. Diseño y validación del cuestionario: Juicio de expertos. 

El cuestionario inicial, definido por el docente participante directo de 
esta investigación-acción, fue enviado vía correo electrónico a los 
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expertos seleccionados para su revisión y se acordó una sesión de video-
conferencia a través de la plataforma Google Meet para proceder a la 
recogida de datos y validación del mismo. Estos expertos conformaron 
un grupo focal virtual cuya sesión fue grabada, gracias a tener el con-
sentimiento de los participantes, para transcribir los comentarios y apor-
taciones y tenerlas en cuenta para la el modelo final. De esta forma, el 
cuestionario resultante incorpora preguntas concretas referentes a cada 
uno de los elementos referidos en el apartado primero de esta investiga-
ción. Se presenta a lo largo de 8 preguntas de tipo cerrado cuya respuesta 
es dicotómica y excluyente con sólo dos posibles respuestas: SI/NO con 
la finalidad de poder cuantificar lo más posible estos resultados, a pesar 
de su carácter evidentemente subjetivo. Según especifica Fernández 
(2007), en este tipo de preguntas la respuesta está delimitada, de tal ma-
nera que, la muestra debe, obligatoriamente, circunscribirse a ellas. 

3.3.3. Procedimiento con la muestra 

En este apartado se define el proceso realizado con los participantes gra-
cias a los cuales se consiguen los datos y la información necesaria para 
poder ofrecer resultados y conclusiones de investigación. 

Este procedimiento cuenta con un total de tres sesiones de clase presen-
cial en el aula de Educación Musical. Esta asignatura cuenta con una 
carga lectiva de una hora semanal para el grupo de tal manera que este 
proceso se prolonga un total de tres semanas. 

En la primera sesión se procede a la audición y visualización del video-
clip de cinco canciones en español elegidas previamente por la docente 
implicada activamente en este proceso de investigación-acción. El cri-
terio de selección radica en figurar en la lista de canciones más escucha-
das en el año 2020. Existe una lista conformada por las 100 canciones 
que han sido número uno de ventas y reproducciones (en los diferentes 
servicios de streaming), confeccionada por Promusicae (Productores de 
música en España), la cual es una asociación que representa la industria 
discográfica de este país. 

Las canciones se seleccionan a lo largo de la lista para tomar una selec-
ción de todo el año de ventas. Son las siguientes: 
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‒ “La Jeepeta” de Anuel, Nio García, Myke Towers, Brray y 
Juanka, incluida en el álbum “now or never”. 

‒ “� besos” de Raw Alejandro, Lalo Ebratt y Lola índigo, in-
cluida en el álbum “La niña”. 

‒ “Safaera” de Bad Bunny, Jowell & Randy, y Ñengo Flow, in-
cluida en el álbum “YHLQMDLG”. 

‒ “Ay, dios mío!” de Karol G, incluida en el álbum “Ay, dios 
mío!”. 

‒ “Demasiadas mujeres” de C. Tangana incluida en el álbum “El 
Madrileño”. 

Tras la audición de las canciones seleccionadas se ofrece al alumnado 
que conforma la muestra, el cuestionario para que proceda a contestarlo 
sin permitir ningún tipo de diálogo entre ellos ni con el docente para no 
influir de ninguna manera en las respuestas. Las respuestas se detallan y 
estudian en el apartado resultados. 

En la segunda sesión, se procede a entregar la letra de las cinco cancio-
nes a los estudiantes pidiendo a diferentes alumnos/as que la lean en voz 
alta para el resto de la clase. Al finalizar se hace una presentación al 
grupo-clase de los gráficos resultantes de la encuesta en formato de dia-
positivas. 

Finalmente, en la tercera y última sesión se procede a realizar la entre-
vista de preguntas al grupo. Las preguntas, como se citaba en líneas an-
teriores, son las mismas que las establecidas en el cuestionario con la 
diferencia de que las respuestas que se buscan no son de tipo cerradas 
dicotómicas, sino que se permite el intercambio de opiniones y posible 
discusión entre los participantes. Recordemos que, en este momento, la 
docente de esta investigación-acción actúa de mero moderador lanzando 
las preguntas y tomando nota de las respuestas relevantes y de aquellas 
a las que llega el grupo en consenso. 

Tanto de las respuestas escritas recopiladas en los cuestionarios en la 
primera sesión como de las anotaciones finales por parte del docente, se 
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crean los resultados y se analizan para ofrecer la discusión y las conclu-
siones a este estudio. 

4. RESULTADOS 

En este apartado se ofrece el compendio de los resultados obtenidos en 
los cuestionarios individuales realizados por los alumnos/as que confor-
man la muestra. Se ofrecen mediante diagramas circulares pues, al estar 
conformados de respuestas dicotómicas, favorece que su visualización 
es rápida y sencilla.  

Esta siguiente gráfica, que corresponde a los resultados de la primera 
pregunta del cuestionario, muestra que el 92% de los encuestados co-
noce, a nivel general las canciones seleccionadas en contraposición con 
un 8% que no. 

GRÁFICO 1. Respuestas a la primera pregunta del cuestionario. 

 
 

A continuación, se muestran los resultados para la segunda pregunta que 
completa el cuestionario. De esta manera, en la gráfica siguiente se 
puede observar que el 87% de los encuestados se sabe, a nivel general 
las letras de las canciones seleccionadas mientras que un 13% de los 
encuestados no. 

SI
92%

NO
8%

¿CONOCES ESTAS CANCIONES EN 
GENERAL?
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GRÁFICO 2. Respuestas a la segunda pregunta del cuestionario. 

 
 

La siguiente pregunta del cuestionario, hace alusión al lenguaje em-
pleado en estos temas musicales concretos. Así, un 68% considera que 
dicho lenguaje no es apropiado mientras que un 32% opina que si lo es. 

GRÁFICO 3. Respuestas a la tercera pregunta del cuestionario. 

 
 

A continuación, se muestra la gráfica que representa las respuestas a la 
pregunta con la temática que hace referencia a la forma en la que se 
define el cuerpo de la mujer. En este caso concreto, un 80% de los 

SI
87%

NO
13%

¿SABES DE MEMORIA, EN GENERAL, LA 
LETRA?

SI
32%

NO
68%

¿CREES QUE EL LENGUAJE UTILIZADO 
ES APROPIADO?
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participantes encuestados opinan que se trata de él como un mero objeto 
sexual, mientras que, el 20% restante menciona lo contrario. 

GRÁFICO 4. Respuestas a la cuarta pregunta del cuestionario. 

 
En la siguiente gráfica, se muestra el compendio de respuestas para la 
pregunta que trata el rol masculino presente en la letra de estas canciones 
seleccionadas. En ella, se observa que el 98% de los encuestados afirma 
que se muestra como un personaje atractivo y adinerado en contraposi-
ción a un pequeño 2% que no lo cree de esta manera. 

GRÁFICO 5. Respuestas a la quinta pregunta del cuestionario. 

 

SI
80%

NO
20%

¿CONSIDERAS QUE SE HABLA DEL CUERPO 
FEMENINO COMO UN OBJETO SEXUAL?

SI
98%

NO
2%

¿TE PARECE QUE EL HOMBRE SE 
REPRESENTA COMO ALGUIEN ATRACTIVO Y 

CON DINERO?
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A continuación, la pregunta realizada refleja la naturalidad en la que se 
expone en las canciones el consumo de alcohol. De esta manera, el 79% 
confirma dicha premisa y, el 21% restante, afirma no se refleja en la letra 
tal consumo de forma natural. 

GRÁFICO 6. Respuestas a la sexta pregunta del cuestionario. 

 
 

Seguidamente, se procede a ofrecer una muestra de las intervenciones 
más relevantes recogidas por la docente en la sesión de entrevista reali-
zada al alumnado. Se recuerda que las preguntas son las mismas que las 
realizadas en el cuestionario permitiendo la respuesta abierta y el debate 
entre los estudiantes que conforman la muestra. 

La primera pregunta que da lugar a discusión es la referente a la adecua-
ción del lenguaje utilizado en estas canciones. Son interesantes las apor-
taciones recogidas pues difieren en porcentaje importante de lo recogido 
en los datos dl cuestionario. Se recuerda que un 32% mencionó que si 
era apropiado el lenguaje en estas canciones mientras que un 68% dijo 
que no. De esta manera, tras la realización de las actividades en las que 
se incorpora la lectura al detalle de la letra completa el alumnado pro-
cede en el aula a un debate abierto sobre esta cuestión y finalmente el 
cómputo total del grupo-clase se define estando en contra de la letra, 
concretamente en este caso, del lenguaje empleado. 

SI
79%

NO
21%

¿SE REFLEJA EL CONSUMO DE 
ALCOHOL COMO ALGO USUAL?
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La siguiente discusión se da en torno a la pregunta, ¿consideras que se 
habla del cuerpo femenino como un objeto sexual? Recordando que en 
la encuesta un 80% decía que si era considerado un objeto sexual y un 
20% que no. Tras la discusión en esta entrevista de preguntas abiertas, 
el grupo clase, igual que en el caso anterior, llega a la conclusión, por 
unanimidad, de que si es considerado el cuerpo femenino de esta ma-
nera. 

Un sector importante del grupo, señala en este aspecto, que se trata a la 
mujer, en general, de un modo denigrante visto desde una perspectiva 
absolutamente machista en la que el hombre seduce a tantas mujeres 
como quiere y la mujer simplemente es empleada como objeto para sa-
tisfacer sus deseos. 

El aspecto en el que concluye el apartado anterior, lleva directamente al 
debate ocurrido tras la formulación de la siguiente pregunta relacionada 
con la figura masculina definida como alguien atractivo y con poder ad-
quisitivo. En este caso, la conclusión a la que se llega corresponde con 
la definida en los resultados de la encuesta puesto que, tan solo un muy 
pequeño porcentaje no lo considera así añadiendo que quien se repre-
senta de forma atractiva y con dinero no es cualquier hombre sino, los 
que se dedican al mundo de la canción. 

La última cuestión, relacionada directamente con la exposición abierta 
y naturalizada del consumo de alcohol crea una gran discusión entre los 
participantes que conforman esta muestra. El alumnado tiene asumido 
que la situación habitual en la que se produce el inicio de una relación 
con otra persona es la que se define en la letra de estas canciones; es 
decir, saliendo de fiesta por la noche con los amigos/as, bebiendo al-
cohol y bailando de determinadas maneras para atraer la atención de los 
demás. 

5. DISCUSIÓN 

El proceso de análisis de los resultados obtenidos en este proceso de 
investigación-acción, evidencia algunos aspectos relevantes a destacar 
para definir las conclusiones de la misma. 
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Para comenzar, centrando la atención en el tipo de lenguaje que incor-
poran estas canciones es necesario mencionar que, el alumnado de Edu-
cación Primaria, consumidor habitual de este tipo de música a través de 
redes sociales (principalmente) ha demostrado, tras este estudio, que no 
es tan consciente de la temática de la letra de las mismas. Se ha demos-
trado la existencia de un cambio sustancial en la respuesta por parte de 
la muestra tras la lectura al detalle de la letra de las canciones. Llama la 
atención y es un elemento importante a reseñar el hecho de que, el 87% 
del alumnado certificara por medio del cuestionario el saberse de me-
moria la letra y, sin embargo, no fueran conscientes hasta tal punto del 
contenido de la misma.  

En la primera clase colectiva, los estudiantes se mostraron muy recepti-
vos ante la actividad de realizar la audición y visualización de los clips 
musicales de este repertorio el cual, está muy cercano a sus intereses y 
contexto próximo. A lo largo de la escucha, gran parte del alumnado 
cantaba e incluso, en ocasiones, hacían pequeñas coreografías confor-
madas por diversos movimientos con las manos y ciertos movimientos 
corporales sexualizados. La docente preguntó dónde habían aprendido 
esos bailes cuya respuesta fue directa a la red social denominada Tik-
Tok. 

Tras realizar la sesión de clase analizando la letra la perspectiva cambió 
siendo el total del grupo-clase, por unanimidad, consciente de la temá-
tica, vocabulario e insinuaciones constantes, no aptas para menores, que 
llevaban estos temas musicales. 

A continuación, especial atención merecen los resultados que hacen re-
ferencia al trato del cuerpo femenino como un objeto absolutamente se-
xualizado que está meramente, a disposición del hombre. Así, antes del 
análisis textual, igual que en el caso anterior, cierta parte de la muestra 
no era consciente de esta realidad. En este caso, llama especialmente la 
atención que un 20% opinara que el cuerpo de la mujer no estaba tratado 
como un objeto sexual. Curiosamente (aunque quizá fuera casualidad), 
este porcentaje estaba formado en su mayoría por niños. Esta situación 
de discusión llevó a un gran debate en el aula en la que, el docente im-
plicado, tuvo que intervenir para conseguir que se respetara, tanto las 
aportaciones y argumentos de los demás, como el turno de palabra. 
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Finalmente, el grupo al completo se puso de acuerdo tras debatir las co-
rrespondientes argumentaciones de cada participante que quiso interve-
nir. 

Por otro lado, y en relación en cierta parte con el elemento anterior, otro 
tema en cierta discordia es el referente al cómo se presenta la figura 
masculina dentro de estas letras (incluido en lo que se muestra en los 
videoclips visualizados en el aula en la primera sesión). En este aspecto, 
casi el total de los participantes tenía absolutamente claro que el rol del 
hombre estaba tratado desde una perspectiva totalmente diferente, mos-
trándose como una persona, pudiente, adinerada y un absoluto imán para 
atraer al sexo femenino. El alumnado, llegaba a la conclusión de que 
esas mujeres se sentían atraídas por estas características y, gracias a ello, 
él podría elegir entre ellas, o incluso, quedarse con todas (como se define 
en alguno de los temas musicales seleccionados). 

Finalmente, el último de los temas que plantea discusión es el que hace 
mención a la forma en la que se muestra en estas letras el consumo ha-
bitual y naturalizado del alcohol. Es necesario mencionar, que no se está 
tratando este tema como algo pasajero de poder ingerir algo de alcohol 
un día concreto, sino que, se muestra como algo necesario para poder 
comenzar la noche o, es más, como algo imprescindible como para po-
der tener relaciones con la mujer que se desea. Ante estas afirmaciones 
el alumnado se muestra bastante relajado ya que tiene asumido, en gran 
parte, que esta situación es normal. Añaden que en algunas de las series 
que consumen habitualmente esta situación se da constantemente entre 
jóvenes adolescentes con los que ellos se empiezan a identificar. De esta 
manera no les parece tan lejana la idea de que el alcohol, a grandes ni-
veles, forme parte indispensable de una noche de fiesta. 

6. CONCLUSIONES  

A lo largo de esta investigación-acción, en la que la persona investiga-
dora ha formado parte directa de este estudio, se han podido observar 
cambios sustanciales y recogido información que está conformando las 
realidades musicales del alumnado de Educación Primaria. 
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En el problema de investigación nos centrábamos en intentar saber si la 
industria de la música transmite, mediante sus producciones musicales, 
los valores correctos al alumnado menor de edad. Esta respuesta, tras 
todo lo mencionado en líneas anteriores resulta evidente: no. Las letras, 
a nivel general, de las canciones que han conformado las listas de ventas 
y reproducciones en el año 2020 completo definen una industria musical 
muy poco consciente de los valores y comportamientos a los que lleva 
la letra de la música que se ofrece. Música que, en gran parte, es consu-
mida por unos sujetos menores de edad y que se encuentran en momen-
tos de definición de su propia personalidad y conducta. 

En estas etapas educativas, sería necesario el ofrecer valores morales de 
respeto hacia los demás y que mejoren la propia calidad de vida personal 
y con el resto de las personas que viven en una sociedad conjunta. Sin 
embargo, el consumo constante de este tipo de temas musicales, tanto 
de sus letras, como de la tipología sexual de bailes que llevan incorpo-
rados, hacen que los individuos normalicen ciertos comportamientos y 
conductas alejados de esta realidad. 

En este sentido, el docente de Educación Musical debería realizar una 
selección de repertorio para trabajar en la clase de música que trabajara 
valores esenciales y sustanciales para el comportamiento humano, em-
pleando la canción como recurso didáctico para la educación. En la me-
dida de lo posible, es importante que el docente trate de seleccionar este 
repertorio teniendo en cuenta el contexto sociocultural en el que se en-
cuentra el alumnado, así como sus intereses personales. Importante 
puede ser el mencionar, que en caso de no encontrar canciones que traten 
valores a inculcar en los alumnos/as se puede proceder a realizar expe-
riencias como la creada para esta investigación con la finalidad de desa-
rrollar la conciencia social y el espíritu crítico ante la música comercial 
que se encuentra al alcance de todos a través de las redes sociales, prin-
cipalmente. El enseñar al alumnado a realizar juicios de valor es una 
tarea más que interesante a la que llega en conclusión este estudio tras 
su finalización. 

Por todo lo mencionado en líneas anteriores podemos concluir con lo 
positivo que ha resultado en esta investigación el diseño y validación de 
este cuestionario, para poder comparar sus respuestas con la realización 
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de una entrevista posterior al grupo llegando a la premisa de que emplear 
la canción como recurso didáctico es un medio de transmisión de valores 
y de normas sociales en cualquier medio cultural. 

8. REFERENCIAS 

Bisquerra, R. (൬൪൫൱). Música y educación emocional. Versión electrónica. Revista 
Eufonía, ൱൫, ൮൭-൮൲.  

Bonilla, J. (൬൪൪൲). Educación en valores a través del cine. Un método para 
estudiantes de secundaria. Tesis doctoral. Sevilla: Universidad de 
Sevilla. Recuperado de: http://hdl.handle.net/൫൫൮൮൫/൬൮൮൯൫ 

Buxarrais, M. R., Martínez, M., Puig, J. M., Trilla, J. (൫൳൳൯). La educación moral 
en primaria y secundaria. Zaragoza: Luis Vives, ൫൳൳൯. 

Cadena, D. E., Ortiz, J. M. (൬൪൬൪). Violencia de género en la música del discurso 
en la letra de las canciones del reggaetón (Bachelor's thesis, Ecuador, 
Latacunga: Universidad Técnica de Cotopaxi UTC.). Recuperado de: 
http://repositorio.utc.edu.ec/handle/൬൱൪൪൪/൱൫൰൭  

Cremades, R. (൬൪൫൱) "Didáctica de la educación musical en primaria". Madrid: 
Paraninfo. 

Elliot, J (൬൪൪൯) El cambio educativo desde la investigación-acción. Madrid: 
Morata. 

Escámez, J., García, R., Sales, M. A., Rodríguez, J. M. (൬൪൪൫). Educación y 
conflictos en la escuela. Propuestas educativas. Conflicto, violencia y 
Educación. Actas del XX Seminario Interuniversitario de Teoría de la 
Educación. Murcia: CajaMurcia. 

Ortega, P. (൬൪൪൫). Conflicto, violencia y educación. Actas del XX Seminario 
Interuniversitario de Teoría de la Educación. 

Fernández, A. (൬൪൬൫). Estrategia de diseño gráfico para concientizar a los jóvenes 
sobre el grado de agresividad que transmite el reggaetón. Tesis Doctoral 
recuperado de: https://hdl.handle.net/൬൪.൯൪൪.൫൬൲൪൬/൲൬൰൫  

Fernández, L. (൬൪൪൱). ¿Cómo se elabora un cuestionario? Butlletí La Recerca. 
Recuperado de: 
http://biblioteca.udgvirtual.udg.mx/jspui/handle/൫൬൭൮൯൰൱൲൳/൫൬൬൬ 

Ganchozo, M. (൬൪൫൱). Música urbana y formación de la identidad cultural de los 
adolescentes. Trabajo de Titulación en Psicología. Universidad Técnica 
de Machala. Ecuador. Recuperado de: 
http://repositorio.utmachala.edu.ec/handle/൮൲൪൪൪/൫൪൯൰൪ 



‒ ൡൢൠ൧ ‒ 

Gervilla, E. y soriano, A. (൬൪൪൫). La educación hoy. Concepto, interrogantes y 
valores. Granada: Grupo Editorial Universitario 

Giménez, T. (൬൪൫൰). La canción como espejo humano. Ars Brevis: anuario de la 
Cátedra Ramón Llull Blanquerna, ൬൬, ൳൰-൫൫൱. Recuperado de: 
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=൰൫൳൮൯൭൫  

Gustems, J. y Oriola, S. (൬൪൫൯). Educación Emocional y Educación Musical. 
Eufonía: Didáctica de la Música, N.º ൰൮, ൫-൯. 
DOI:൫൪.൫൭൫൮൪/RG.൬.൫.൯൫൯൳.൮൳൰൲ 

Hernández, M.D., Martín, M. (൬൪൫൪). El canto en la Educación Infantil. ¿Cómo 
escoger un repertorio adaptado a la fisiología del niño y a su desarrollo 
vocal? Revista Iberoamericana de Educación ൯൬, ൫-൯. Recuperado de: 
http://hdl.handle.net/൫൪൬൯൰/൬൱൫൯  

Jarita, C., Josué, E. (൬൪൫൳). La música de género urbano: reggaetón y la influencia 
en el comportamiento del adolescente. Tesis Doctoral. Recuperado de: 
http://hdl.handle.net/൬൪.൯൪൪.൫൬൲൮൪/൬൮൯൪ 

León, O. y Montero, I. (൬൪൪൭) Métodos de investigación en psicología y 
educación. (൭ª ed.). Madrid: McGraw-Hill. 

McLuhan, M. y Fiore, Q. (൫൳൲൱): El medio es el mensaje. Barcelona. Paidós 
Ibérica. 

Márquez, E. (൬൪൫൪). La música en la antigua Grecia como transmisora de valores. 
Repercusiones en la educación musical actual. Tesis doctoral. Sevilla: 
Universidad de Sevilla. Recuperado de: http://hdl.handle.net/൫൫൮൮൫/൫൯൪൪൲ 

Martínez, M. y Esteban, F. (൬൪൪൯). Una propuesta de formación ciudadana para el 
EEES. Revista Española de Pedagogía, (Madrid), ൬൭൪, ൰൭-൱൭. 

Muñoz, J.R. (൬൪൪൫). La voz y el canto en la educación infantil. Versión 
electrónica. Revista Eufonía, ൬൭.  

Peñalba, A. (൬൪൫൱). La defensa de la educación musical desde las neurociencias. 
Revista Electrónica Complutense de Investigación en Educación 
Musical, ൫൮, ൫൪൳-൫൬൱. Recuperado de: 
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=൰൭൱൫൱൮൳  

Penagos, Y. (൬൪൫൬). Lenguajes del poder. La música reggaetón y su influencia en 
el estilo de vida de los estudiantes. Plumilla Educativa, ൫൪(൬), ൬൳൪–൭൪൯. 
https://doi.org/൫൪.൭൪൯൯൮/plumillaedu.൫൪.൮൱൫.൬൪൫൬ 

Pérez-Serrano, G. (൬൪൪൲). Investigación Cualitativa, Retos e interrogantes. 
Madrid: Editorial La Muralla S.A; I. Métodos. 

Rodríguez, P. A. C. (൬൪൫൬). El valor formativo de la música para la educación en 
valores. Revista de Educação e Humanidades, (൬), ൬൰൭-൬൱൲. Recuperado 
de: https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=൭൲൬൯൰൯൫ 



‒ ൡൢൠ൨ ‒ 

Salcedo, B. (൬൪൫൰). Importancia de la música como recurso en el aprendizaje 
escolar. Revista iberoamericana de producción académica y gestión 
educativa, ൭, ൫-൫൭. Recuperado de: 
https://www.pag.org.mx/index.php/PAG/article/view/൰൮൬  

Torrego, L. (൫൳൳൳): Canción de autor y educación popular. Madrid. Ediciones La 
Torre. 

Touriñán, J. M. (൬൪൪൲). “Posibilidad y necesidad de la educación en valores”. 
Educación en valores, educación intercultural y formación para la 
convivencia pacífica. La Coruña: Netbiblo. 

Ulloa, A. (൫൳൲൲). La salsa en Cali: Cultura urbana, música y medios de 
comunicación. Ciencia Y Tecnología, ൰(൭), ൫–൭. 

Úriz, M.J., Ballestero, A., Viscarret, J.J., Ursúa, N. (൬൪൪൰). Metodología para la 
investigación. Pamplona: Eunate. 

Vasconcelos, V. O., Oliveira, M. W. (൬൪൫൪). Trayectorias de investigación acción: 
concepciones, objetivos y planteamientos. Revista Iberoamericana de 
Educación, ൯൭(൯), ൫-൫൭. 

Willems, E. (൫൳൲൫). El valor humano en la educación musical. Barcelona: Paidós. 

  



‒ ൡൢൠ൩ ‒ 

CAPÍTULO 66 

EXPERIENCIAS CREATIVAS  
PARA LA COMUNICACIÓN SOCIAL:  
MUJER, ARTE Y TRABAJO SOCIAL  

ROCÍO GÓMEZ JUNCAL 
UNIR (Universidad Internacional de la Rioja) 

LORENA AÑÓN LOUREIRO 
USC (Universidad de Santiago de Compostela) 

 

1. INTRODUCCIÓN  

Una de las mayores preocupaciones en el sistema de educación superior 
por parte del profesorado universitario es, además de garantizar la for-
mación del alumnado, diseñar sistemas de evaluación que superen los 
métodos formales tradicionales que no garantizan ni incentivan apren-
dizajes significativos o motivadores. Para ello se hace necesario diseñar 
estrategias de enseñanza-aprendizaje, y formatos de evaluación de los 
mismos, que permitan al alumnado adquirir competencias vinculadas a 
la versatilidad y creatividad necesarias en los y las profesionales actua-
les y futuros. Cobo y Moravec (2011) ya apuntaban que las pruebas ob-
jetivas de evaluación, a través de test parametrizados, más que permitir 
el desarrollo de la creatividad y la posibilidad de aprender durante el 
proceso evaluativo, penalizan el error, cuando sabemos que precisa-
mente es este el que permite avanzar en la adquisición de conocimiento. 
Experimentar en los procesos de aprendizaje, permitir el error y el cre-
cimiento a partir del mismo, compartir experiencias, no siempre exito-
sas, forman parte de un escenario de adquisición de conocimiento cer-
cano a las situaciones reales de aprendizaje. No es entonces baladí el 
aumento de esfuerzos para generar situaciones de enseñanza-aprendi-
zaje que reconozcan competencias y habilidades que superen el cu-
rrículo formal (Cobo y Remes, 2008), posibiliten trabajar desde la trans-
disciplinariedad y trasciendan a los encorsetamientos dentro de 
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asignaturas estancas, diseñando espacios de aprendizaje que permitan 
combinar las estrategias y conocimientos proporcionados en diferentes 
materias en los currículums universitarios. 

La propuesta entonces pasa de establecer mecanismos tradicionales de 
enseñanza-aprendizaje en educación superior centrados en la enseñanza 
(Biggs, 2005; Kember, 2009; Kember y Kwan, 2000; Monereo y Pozo, 
2003), a estrategias centradas en el aprendizaje (Zabalza, 2012) y en los 
procesos cognitivos y sociales que lo posibilitan. Estas metodologías 
centradas en el aprendizaje deben incluir tareas que permitan la adqui-
sición de información y evaluación significativas que retroalimentan al 
alumnado (Hernández, 2012), ofreciendo espacios y formas diversas de 
exponer los contenidos aprendidos, sin ceñirse a los dossiers, recensio-
nes, o documentos académicos más tradicionales. Estos nuevos forma-
tos de presentación alternativos deben poder ser elegidos por el alum-
nado, posibilitando aquellos que sean más cercanos a su realidad e in-
tereses actuales (por ejemplo, a través del uso de herramientas digitales 
o redes sociales). Esta elección y amplitud de posibilidades dota al alum-
nado de autonomía y contribuye al desarrollo su metacognición (Han-
nafin, 2012). En estas situaciones, la elección personal y la significación 
de las estrategias utilizadas para demostrar el conocimiento adquirido, 
puede permitir una autorregulación del aprendizaje y una autoevalua-
ción de las competencias adquiridas. Si se consigue, se muda el modelo 
de enseñanza aprendizaje, hacia uno más flexible, en donde el alumnado 
toma de decisiones sobre la elección de rutas alternativas de aprendizaje 
y donde el profesorado tiene un rol facilitador, generador de espacios de 
confianza y apoyo, mediador y articulador de entornos y experiencias 
significativas y motivadoras. 

La expresión artística es una de las formas más poderosas de expresión 
de conocimiento y transmisora de cultura, además tiene un valor espe-
cialmente importante en la sensibilización y denuncia social, permi-
tiendo a la persona creadora expresar de forma metafórica y emocional 
el mensaje social que desea comunicar, e impactando a las personas que 
la perciben de un modo más profundo que el uso exclusivo de la palabra 
o el ensayo teórico. De ahí que sea un vehículo especialmente valioso 
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para abordar esas rutas alternativas de aprendizaje y comunicación de 
las que hablamos anteriormente. 

Haya et al. (2013), nos recuerdan el concepto de artivismo (activismo 
artístico) como aquel que permite la convivencia entre política y arte, y 
por tanto una herramienta de resistencia y subversión que posibilita la 
sensibilización social, la denuncia, y que en última instancia podría tener 
efectos de incidencia social y política, ya que su naturaleza estética y 
simbólica permite amplificar y dar voz y eco a la población y los fenó-
menos sociales que le afectan (Raposo, 2015 citado por Fernández Rin-
cón, 2019). Este movimiento brinda alternativas de denuncia social 
desde el pluralismo ideológico y la participación colectiva (Robles, 
2002). Sin duda alguna, máxime en la formación de futuros y futuras 
profesionales del ámbito de lo social. Se convierte en una posibilidad de 
adquisición de conocimiento y de una participación social activa. En el 
sistema universitario se hace necesario la enseñanza de la creatividad, 
para que pueda implementarse el artivismo también como un método de 
enseñanza-aprendizaje. La Comisión Europea (2008) indicaba los inten-
tos escasos por incluir de forma explícita y expresa este tipo de forma-
ción en planes de estudio que no guarden relación con estos ámbitos de 
conocimiento. Se hace necesario, por tanto, promocionar este tipo de 
formación incluyéndola dentro de las distintas materias, o generando 
formas de aprendizaje transversal entre asignaturas en titulaciones que 
no estén necesariamente incluidas en ramas de conocimiento como Ar-
tes y Humanidades, sino en Ciencias de la Salud, o Ciencias Sociales y 
Jurídicas (Haya et al., 2013). 

Simó (2019) apela a la universalidad del lenguaje artístico, y promotor 
de la construcción de espacios de relación social, que además sean ac-
cesibles a todas las personas (Jardón, 2016). Si la expresión artística 
puede traspasar incluso las barreras comunicativas, sobre todo aquellas 
que se encuentran en situaciones de vulnerabilidad y exclusión social 
(Castillo et al., 2012 citados por Simó, 2019), entonces el uso de estra-
tegias artísticas como forma de expresar conocimiento, de hacer denun-
cia y sensibilización social, puede permitir también una oportunidad de 
diseñar dinámicas de enseñanza-aprendizaje colaborativas que equili-
bren los aspectos más teóricos de las materias impartidas, con las 
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prácticas en las que el alumnado tenga un papel activo en la toma de 
decisiones en su propio proceso de aprendizaje e implicación en el 
mismo. Haya et al. (2013) ya indican la importancia de generar en estos 
contextos de aprendizaje posibilidades de experimentar, probar, practi-
car, ... promocionando la autonomía en el estudio de los conceptos bási-
cos de la materia, generando espacios de aprendizaje estructurados pero 
también creativos, y donde el alumnado adquiera competencias de auto-
nomía y responsabilidad, lo que les permitirá aplicarlo a futuras situa-
ciones profesionales y personales (Jiménez, 2010; Tejada y López, 2012 
citados por Haya et al., 2013).  

El trabajo colaborativo no deja de ser un reto en las aulas universitarias, 
donde se sigue premiando la competitividad frente a los logros fruto de 
la cooperación. Las relaciones que se crean en las aulas, y la participa-
ción del alumnado cada vez más escasa, fuerzan al profesorado a generar 
dinámicas de participación y trabajo en grupo que en muchas ocasiones 
no son bien recibidas por el alumnado, que ve peligrar su evaluación 
personal a causa de la ejecución grupal. Sin embargo, son bien conoci-
dos los efectos positivos del trabajo colaborativo en las aulas, creando 
un mejor clima en ellas, y mejorando la calidad de los procesos de en-
señanza y aprendizaje (Orejudo et al., 2008; Santos et al., 2012 citados 
por Haya et al., 2013). 

En el presente documento se describe una experiencia de generación de 
entornos de enseñanza-aprendizaje a partir de la formación en expresión 
del conocimiento a través de formatos artísticos o creativos en el grado 
de Trabajo Social en la Escuela de Trabajo Social de Santiago de Com-
postela (EUTS). Durante los cursos 2020-2021 y 2021-2022 se planteó 
un proyecto transdisciplinar, en el que alumnado de varios cursos y di-
ferentes materias, formulaban diferentes propuestas de denuncia, sensi-
bilización o iniciativa social, a través de expresiones artísticas abiertas, 
estas propuestas se aunaban dentro del llamado Festival Mujer, Arte y 
Trabajo Social. Este festival se enmarcaba dentro de las actividades pro-
puestas por el centro para conmemorar el 8 de marzo y el día internacio-
nal del trabajo social, cuya disciplina está altamente feminizada y com-
prometida con la visibilización de historias de mujeres, no solo de opre-
sión, sino también de emancipación, prácticas de resistencia vinculas al 
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mundo del arte, que posibilitan la incidencia social y política, y cambios 
en la situación de subordinación de estas en sociedades patriarcales, en 
donde este sistema también emplea sus mecanismos para seguir trans-
mitiendo un modelo concreto de feminidad, fundamentalmente, en la 
actualidad a través de los medios y de las redes sociales, en alianza con 
el capitalismo. 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

El objetivo general de la iniciativa descrita era promover el aprendizaje 
activo del alumnado del grado en trabajo social sobre mujer, arte y tra-
bajo social, a través de la elaboración fundamentada de obras plásticas 
de comunicación y denuncia social.  

2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

Los objetivos específicos planteados fueros: 

‒ Formar al alumnado en estrategias de aprendizaje colaborativo 

‒ Promover la investigación sobre el uso del arte en la denuncia 
y sensibilización social 

‒ Fomentar el uso de estrategias de comunicación social a través 
de expresiones artísticas 

‒ Poner en práctica un proceso de enseñanza-aprendizaje coor-
dinado y transdisciplinar trascendiendo las asignaturas 

3. METODOLOGÍA 

Para poder conseguir los objetivos, el profesorado de (EUTS) debió 
coordinarse para para incluir dentro de sus guías docentes, un trabajo 
grupal basado en las metodologías participativas en el que, a partir de 
los contenidos de sus respectivas materias desde un marco de análisis 
con perspectiva de género, el alumnado pudiese reflexionar sobre la 
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importancia del activismo, de la incidencia social y de cómo realizarla a 
través de medios plásticos.  

En el curso 2020-2021 la coordinación se realizó con el profesorado de 
las siguientes materias: 

‒ Ética y Trabajo Social: asignatura obligatoria de 1º curso de 
grado 

‒ Trabajo Social con Comunidades: asignatura obligatoria de 2º 
curso de grado 

‒ Trabajo Social con Personas Mayores: asignatura optativa de 
3º curso de grado. 

‒ Trabajo Social y Género: asignatura optativa de 3º curso de 
grado 

En el curso 2021-2022 la coordinación se realizó con el profesorado de 
las siguientes materias: 

‒ Ética y Trabajo Social: asignatura obligatoria de 1º curso de 
grado 

‒ Fundamentos de Psicología: asignatura obligatoria de 1º curso 
de grado 

‒ Trabajo Social con Personas Mayores: asignatura optativa de 
3º curso de grado. 

‒ Trabajo Social y Género: asignatura optativa de 3º curso de 
grado. 

‒ Trabajo Social e Inclusión Social: asignatura optativa de 3º 
curso de grado. 

Además de contemplar en las guías de las materias las temáticas y acti-
vidades a realizar, se diseñó un proceso de trabajo con el alumnado en 
el que, durante 3 sesiones en cada materia, se trabaja con el mostrando 
diferentes ejemplos del arte social como forma de denuncia y sensibili-
zación social, y se proponía la temática Mujer, Arte y Trabajo Social 
para el desarrollo y exposición de sus propuestas que debían realizar en 
equipos de trabajo. 

En la sesión 1, de 2 horas de duración, coincidente con la primera sesión 
interactiva (práctica) de cada materia, se seleccionaban distintos 
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ejemplos de trabajos de artistas que utilizaban su obra como forma de 
denuncia social, ejemplificando diferentes formatos posibles como pin-
tura, ilustración, vídeo, poesía, performance, fotografía, escultura, obra 
interactiva, etc. En esta primera sesión también se creaban los equipos 
de trabajo, cuyos integrantes decidían las mismas personas alumnas, con 
un número máximo de 5 personas y un mínimo de 3 personas. Este 
equipo, una vez creado debía consensuar su nombre de equipo, los ob-
jetivos de trabajo, y sus normas de trabajo que se mantendrían durante 
todo el curso. Estos objetivos y normas de participación se formalizaban 
en un documento firmado por las personas integrantes y entregado al 
profesorado. Para finalizar la sesión se pedía al equipo que para la se-
gunda sesión debía traer pensado el enfoque de la propuesta a partir de 
la investigación autónoma (guiada por el profesorado a través de la fa-
cilitación de documentación e información en un repositorio colgado en 
la web de la materia). Este enfoque básico debía contener: Fundamentos 
y base conceptual de la propuesta, qué querían comunicar y cómo. A 
esta primera sesión se añadió una sesión más teórica impartida por una 
doctora en bellas artes, con experiencia en el desarrollo de proyectos 
artísticos con perspectiva de género, en la que exponía diferentes ejem-
plos de trabajos de denuncia social a través del arte, y solucionaba dudas 
del alumnado acerca de sus propuestas iniciales.  

En la sesión II, dos semanas después de la primera, también con una 
duración de 2 horas, el equipo debía trabajar sobre el enfoque que quería 
darle a la propuesta. Los objetivos básicos eran: 

‒ Comenzar con el desarrollo de la obra  
‒ Preparación de la ficha técnica de la obra: 

‒ Nombre de los/as creadores/as  
‒ Materia (asignatura en la que se enmarca)  
‒ Título de la obra  
‒ Materiales  
‒ Breve sinopsis conceptual (no más de 150 palabras)- que 

incluyese la conceptualización, puntos de partida y qué 
se quería comunicar 

‒ Material u obras de referencia en el que se basaba la obra final  
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En esta sesión los equipos pedían ayuda al profesorado en cuanto al desa-
rrollo del trabajo, pero también en cuanto a recursos materiales o profe-
sionales para el desarrollo de parte de la obra. En este sentido el profeso-
rado no solo asesoraba, sino que ponía a disposición medios materiales y 
humanos si se necesitasen, siempre que su coste no superase unos máxi-
mos establecidos en la partida presupuestaria asignada a la materia. 

En esta segunda sesión se consensuaba, en base a las obras previstas, el 
formato expositivo de los trabajos finales. 

En la sesión III se realizaba el montaje de las obras, donde se presenta-
ban en el formato expositivo elegido por el alumnado. Tras el montaje 
cada equipo explicaba su obra en público. Las fechas de presentación se 
elegían en la semana coincidente con la conmemoración del Día Inter-
nacional de la Mujer (8 de marzo), y el Día Mundial del Trabajo Social 
(15 de marzo). 

Las propuestas se expusieron en formato digital en el curso 2020-2021 
(a través de la plataforma padlet), y en formato expositivo en los pasillos 
del centro en el curso 2021-2022. 

La evaluación de las propuestas de cada equipo se realizaron en base a 
las rúbricas que el propio alumnado había propuesto y votado. Cada 
equipo realizaba la auto-evaluación de la ejecución de cada integrante 
del equipo de forma individual (cada integrante se evaluaba a sí mismo 
en base a su trabajo), se planteaba una co-evaluación grupal (evaluación 
del grupo a sí mismo de forma grupal), y una valoración grupal de cada 
uno de los trabajos presentados (cada grupo valoraba el trabajo de los 
otros grupos). La nota final se consensuaba equipo a equipo en base a la 
propuesta del profesorado basado en el consenso de las tres notas ante-
riores. 

Las rúbricas elegidas para la evaluación de los trabajos se basaban en 
los siguientes ítems: 

‒ Creatividad 
‒ Originalidad 
‒ Mensaje- claridad e impacto 
‒ Trabajo en equipo 
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Para la autoevaluación de cada integrante del equipo y la co-evaluación 
se le facilitaba a los grupos un modelo de tabla de seguimiento del tra-
bajo, que se muestra en la Tabla 1 

TABLA 1. Modelo hoja de seguimiento de trabajo grupal 

HOJA DE CONTROL ACTIVIDAD XXXXXXX 

Asistencia a reuniones de equipo por cada integrante 
(se incluirá una línea por cada miembro del equipo  

recogiendo su nombre) 

Marcar con una X lo que proceda 

Asistencia a 
una reunión 
o ninguna 

Asistencia 
a dos 

reuniones 

Asistencia 
a tres 

reuniones 

 
Asistencia a 
una reunión 
o ninguna 

Asistencia 
a dos 

reuniones 

Asistencia 
a tres 

reuniones 

 
Asistencia a 
una reunión 
o ninguna 

Asistencia 
a dos 

reuniones 

Asistencia 
a tres 

reuniones 

 
Asistencia a 
una reunión 
o ninguna 

Asistencia 
a dos 

reuniones 

Asistencia 
a tres 

reuniones 

 
Asistencia a 
una reunión 
o ninguna 

Asistencia 
a dos 

reuniones 

Asistencia 
a tres 

reuniones 

OBSERVACIONES  

Tareas o entregas a realizadas 
por cada integrante (se incluirá 
una línea por cada miembro del 
equipo recogiendo su nombre) 

Ninguna o una tarea Dos tareas 
Tres  

tareas 

 Ninguna o una tarea 
Dos tareas 

 
Tres tareas 

 Ninguna o una tarea 
Dos tareas 

 
Tres tareas 

 Ninguna o una tarea Dos tareas Tres tareas 

 Ninguna o una tarea Dos tareas Tres tareas 

OBSERVACIONES  

 

Para recabar la información sobre la valoración que cada persona parti-
cipante hacía de cada una de las propuestas se habilitaba un sobre de-
lante de cada una donde cada persona alumna podía dejar un comentario 
fundamentado sobre la consecución de las rúbricas propuestas, con una 
nota numérica asociada.  
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En esta propuesta no se evaluó de forma cuantitativa el grado de satis-
facción por parte del alumnado o profesorado, aunque sí se realizó una 
observación participante por parte del profesorado, que permitió recabar 
esta información en las situaciones naturales en las que se estaba produ-
ciendo las dinámicas, siendo profesores y profesoras los principales ins-
trumentos de recogida de datos (Amezcua, 2000).  

4. RESULTADOS 

Durante los dos cursos académicos en los que se realizó la iniciativa que 
se presenta, el alumnado logró desarrollar 98 trabajos de denuncia social 
utilizando diferentes expresiones artísticas, desarrolladas por equipos 
formados por 311 alumnos y alumnas.  

Aunque las obras se realizaban en el contexto de diferentes materias, la 
temática común era trabajo social, mujer y trabajo social. Dentro de esta 
temática el alumnado podía centrarse en uno o varios de los contenidos 
de la asignatura en la que se enmarcaba la obra, y la exposición final 
mostró una panorámica de diferentes formas de denuncia y de exclusión 
social por razón de género. 

En el curso 2020-2021 participaron 147 alumnos y alumnas de 4 mate-
rias (Trabajo Social con Personas Mayores, Trabajo Social y Género, 
Ética y Trabajo Social y Trabajo Social con Comunidades). resultando 
en 45 propuestas divididas en 10 formatos expositivos (vídeo, cómic, 
collage, ilustración, música-obras musicales creadas por las propias per-
sonas alumnas, obra escrita-relato y poesía-, fotografía, revista, divulga-
ción-estos últimos trabajos eran de corte más tradicional fruto de la di-
ficultad inicial detectada con romper con los formatos tradicionales de 
presentación de trabajos académicos), recogidos en la plataforma padlet 
(ver figura 2) y distribuida en las redes sociales de las personas autoras 
y del centro educativo. La plataforma está publicada en abierto y se 
puede visitar en el enlace: 

https://padlet.com/rogjuncal/mn93x73t5ztv63sc 
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FIGURA 1. Exposición de las obras del curso 2020-2021 en la plataforma padlet. 

 
 

La elección de una plataforma virtual para la exposición final estuvo 
motivada por cuestiones sanitarias, la exposición se realizó en marzo de 
2021, cuando todavía en los centros académicos teníamos las restriccio-
nes de aforos en espacios públicos derivados de la pandemia producida 
por el COVID-19. Situación que aprovechamos en el entorno educativo 
para generar nuevas formas de comunicación virtual y adquirir aprendi-
zajes tecnológicos, que quizás de otra forma no hubiesen surgido. 

Resultados como los presentados en la Figura 2 son fruto del trabajo de 
alumnado que investigó sobre las bases de la denuncia social, en este 
caso a través del teatro, y la reflexión que les suscitó el replanteamiento 
o revisitación del trabajo de un clásico (en este caso el escritor y drama-
turgo Castelao). En sus propias palabras y tal como exponían en la ficha 
técnica que presentaron para esta propuesta titulada Las viejas deben 
enamorarse: 

A través de esta obra buscamos reivindicar los estereotipos que proyec-
tamos como sociedad sobre las personas mayores, principalmente foca-
lizando en aquellos estereotipos centrados en el tabú de la sexualidad, 
especialmente estigmatizada en esta franja de edad. Las máscaras repre-
sentan estos estereotipos reduccionistas a los que exponemos a este co-
lectivo de personas, obligándolas a representar una imagen socialmente 
aceptable y cómoda para el imaginario popular. Con motivo del 8 de 
marzo, hacemos especial énfasis en las mujeres mayores, visibilizando 
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así una de las muchas problemáticas que padecen y que debemos tener 
en cuenta.  

FIGURA 2. Obra realizada en el curso 2020-2021 en la materia Trabajo Social con Perso-
nas Mayores67  

 
 

En el curso académico 2021-2022 participaron en la iniciativa 164 alum-
nos y alumnas de 5 materias (trabajo social con personas mayores, tra-
bajo social y género, ética y trabajo social, trabajo social e inclusión so-
cial y fundamentos de psicología), resultando en 53 propuestas divididas 
en 6 formatos expositivos (carteles, paneles divulgativos, obra interac-
tiva, instalación-consistente en diferentes obras objetuales que se com-
plementaban, máscaras- sobre una base común de máscaras blancas los 
grupos de trabajo las intervenían, abanicos- sobre bases comunes de aba-
nicos de papel y madera blancos los grupos los intervenían), expuestas 
en los pasillos del centro académico, publicitada con carteles en distintos 
centros y en redes sociales de las personas autoras y del centro educa-
tivo. 

 
67 La obra consistía en un vídeo en el que se visualizaba la creación de las máscaras de arci-
lla, de dos personajes de la obra “Os vellos non deben de namorarse” (Los viejos no deben 
enamorarse) de Castelao. El vídeo completo puede verse en el enlace 
https://www.youtube.com/watch?v=y-ecvZNRkaA 
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FIGURA 3. Collage obra del curso 2021-2022. 
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En la figura 3 se muestra un ejemplo de collage presentado como forma 
de representar las voces de las mujeres que luchan desde la sororidad y 
el compromiso. Las alumnas que presentaron este trabajo manifestaban 
distintas visiones del imaginario colectivo que representan diferentes 
formas de luchar contra las opresiones patriarcales. Sin duda un montaje 
elaborado, fundamentado y que representa las inquietudes del alumnado 
que lo presenta en materia de igualdad. 

FIGURA 4. Exposición del curso 2021-2022. 

 
 

Las exposiciones, tanto la virtual del curso 2020-2021, como en vivo en 
el curso 2021-2022 permanecieron montadas y abiertas al público du-
rante 15 días, lo que permitió a alumnado y profesorado interactuar con 
las obras, y reflexionar sobre ellas en asignaturas en las que no se había 
trabajado directamente. Esta fue una oportunidad para toda la comuni-
dad educativa para explorar distintas herramientas de adquisición de co-
nocimiento y demostración de competencias formativas adquiridas en la 
formación del alumnado. También permitió generar espacios de encuen-
tro entre alumnado y profesorado de diferentes cursos y asignaturas, lo 
que mejoró la convivencia en el centro y la cohesión entre el profesorado 
y alumnado implicado en el desarrollo de la iniciativa de forma directa, 
y con el resto de alumnado y profesorado de forma indirecta. 
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5. DISCUSIÓN 

Es de gran importancia en la educación superior, diseñar metodologías 
de enseñanza aprendizaje que, además de promover la adquisición de 
competencias específicas (en este caso del Trabajo Social), promocio-
nen la creatividad en la aplicación de conocimientos transversales, y 
donde se permita la generación de espacios de comunicación y denuncia 
social.  

Aprovechando el marco contextual de la celebración del Día Internacio-
nal de la Mujer y el Día Mundial del Trabajo Social, desde diferentes 
materias del Grado en Trabajo Social de la EUTS (Escuela Universitaria 
de Trabajo Social, centro adscrito a la Universidad de Santiago de Com-
postela), se planteó diseñar metodología de enseñanza y aprendizaje co-
laborativas que mejorasen el rendimiento, disfrute en la adquisición de 
conocimiento (Orejudo et al., 2008; Santos et al., 2012 citados por Haya 
et al., 2013), con formatos de evaluación que superen las limitaciones 
de las pruebas objetivas parametrizadas (Cobo y Moravec, 2011), per-
mitiendo el desarrollo de la autonomía en el aprendizaje y la metacog-
nición del alumnado (Hannafin, 2012). 

Es complejo superar las formas tradicionales de transmisión de conoci-
mientos y evaluación cuantitativa, y fomentar la participación activa en 
el aula, para que el propio alumnado sea el que proponga herramientas 
de producción, comunicación y evaluación del conocimiento. Sin em-
bargo se ha demostrado que la participación activa del alumnado intro-
duce elementos innovadores al modelo de educación tradicional univer-
sitario (Biggs, 2005; Kember, 2009; Kember y Kwan, 2000). El reto está 
en generar la suficiente motivación para que profesorado y alumnado se 
involucre activamente en probar diferentes alternativas que aúnen parti-
cipación en el proceso de aprendizaje y desarrollo de la autonomía y la 
creatividad en dicho proceso. 

En este sentido la incorporación de la práctica artística a esta ecuación 
puede favorecer en gran medida el objetivo de promover el aprendizaje 
activo del alumnado, a través de la motivación por la elaboración fun-
damentada de obras plásticas de comunicación y denuncia social. Reco-
giendo las ideas de Haya et al. (2013), sobre el concepto de artivismo 
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como herramienta de resistencia y subversión que posibilita la sensibi-
lización social, la denuncia, y que permita dar voz y amplificar los men-
sajes de denuncia social del alumnado (Raposo, 2015 citado por Fernán-
dez Rincón, 2019), desde la iniciativa que se presenta en este docu-
mento, pretendemos ofrecer un ejemplo de proyecto de co-construcción 
de conocimientos y saberes compartidos, que permiten una alternativa a 
la docencia y evaluación del conocimiento alternativo al tradicional.  

6. CONCLUSIONES  

Durante los dos cursos académicos en los que se realizó la iniciativa 
Festival Mujer, Arte y Trabajo Social, se han desarrollado y mostrado 
casi un centenar de propuestas, desarrolladas por más de 300 alumnos y 
alumnas, que lograron comunicar e impactar en la comunidad educativa 
a través de obras que fueron el resultado del análisis, la investigación y 
el trabajo grupal transdisciplinar.  

En esta iniciativa el alumnado del grado en Trabajo Social consiguió 
poner a prueba sus habilidades creativas, de trabajo en equipo y de co-
municación crítica en las distintas propuestas desarrolladas, a través de 
la realización de actividades que aportan un valor añadido a la propia la 
formación académica, valoradas de forma muy positiva por el alumnado 
y profesorado, por el saber que les aporta a nivel personal, grupal y pro-
fesional. 

Si bien nos encontramos con la limitación de no medir el grado de satis-
facción de la propuesta con indicadores cuantitativos, aunque sí con ob-
servación participante, esta es una de las propuestas de mejora que nos 
planteamos las personas autores en futuras ediciones o iniciativas que 
partan de los mismos objetivos. 

Iniciativas como estas, en entornos de educación universitaria fomentan 
la interacción, la reflexión individual y colectiva y la relación integral 
entre la práctica y la teoría, por lo que animamos al profesorado de edu-
cación superior a diseñar, poner en práctica y compartir este tipo de 
prácticas que permitirán generar nuevas dinámicas de trabajo y aprendi-
zaje para los profesionales del S. XXI. 
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1. INTRODUCCIÓN  

A nivel social, cultural, educativo y legislativo, se han producido algu-
nos cambios en relación con el compromiso, la protección y el cumpli-
miento de los derechos de las personas lesbianas, gais, trans, bisexuales, 
intersexuales y más (LGTBI+), en algunos países. Sin embargo, estos 
son insuficientes, ya que las personas LGTBI+ se enfrentan a numerosas 
barreras, discriminaciones, acosos, discursos de odio, violaciones de de-
rechos y violencia, por razón de su identidad, expresión de género y ca-
racterísticas sexuales (Unión Europea, 2021). Dicho organismo alerta de 
que algunos países muestran retrocesos, y en otros donde se han hecho 
algunos progresos, caso de España, la LGTBIfobia sigue presente en di-
ferentes ámbitos de su vida, entre los que se encuentra el educativo.  

1.1. LAS PERSONAS LGTBI+: AVANCES Y RETROCESOS EN EL CUMPLI-

MIENTO DE DERECHOS 

En este apartado se señalan, en primer lugar, los principales documen-
tos, estrategias y normativas de interés, y se realiza una breve 
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aproximación a la criminalización legislativa de las personas LGTBI+ 
para, en segundo lugar, describir el estado de la cuestión.  

1.1.1. Una mirada global a los derechos de las personas LGTBI+ desde 
el plano formal 

A nivel internacional y europeo se promulgaron diferentes principios, 
tratados y documentos que buscan garantizar la protección de las perso-
nas LGTBI+. Uno de ellos son los Principios de Yogyakarta que esta-
blecen estándares globales y básicos para cumplir con los derechos re-
lativos a la orientación sexual y la identidad de género (Yogyakartaprin-
ciples.org, 2007). Un año después, la Asamblea General de las Naciones 
Unidas (2008) manifestó su preocupación por la violencia y las viola-
ciones de derechos que recibían las personas LGTBI+, lo que les llevó 
a aprobar, el 3 de junio de 2008, la resolución sobre derechos humanos, 
orientación sexual e identidad de género, seguida de otras.  

La UNESCO, en el año 2016, llevó a cabo una reunión que culminó con 
la elaboración de una serie de respuestas del sector de la educación para 
actuar ante la violencia por cuestión de orientación sexual, identidad y 
expresión de género (Organización de las Naciones Unidas para la Edu-
cación, la Ciencia y la Cultura, 2017) y, a la vez, se elaboró el Llama-
miento Ministerial a la Acción para una educación inclusiva y equitativa 
para todos los educandos en un entorno exento de discriminación y vio-
lencia (UNESCO, 2016). En este se recoge la necesidad de prevenir y 
actuar ante la violencia, proporcionar formación y garantizar espacios 
inclusivos y seguros. Todo ello, en coherencia con el objetivo 4 de la 
Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible (ONU, 2015). 

En el año 2020, la Comisión Europea intensifica sus acciones y adopta 
la primera Estrategia para la Igualdad de las personas LGBTIQ ����-
����, debido, entre otros aspectos, a la persistencia de discriminación 
hacia estas. En ella se establece que deben sentirse seguras, disfrutar de 
la igualdad de oportunidades y participar de forma plena en la sociedad.  

En España, se ha publicado recientemente la Ley 15/2022, de 12 de ju-
lio, integral para la igualdad de trato y no discriminación, que recoge la 
orientación sexual, la identidad y la expresión de género (art. 2.1.).  
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A nivel autonómico, se han ido promulgando diferentes normativas para 
proteger y garantizar los derechos de las personas LGTBI+ (Comunidad 
de Madrid, Canarias, entre otras). Sin embargo, a nivel estatal, desde 
que salió a la luz pública el anteproyecto de Ley para la igualdad real y 
efectiva de las personas trans y para la garantía de los derechos de las 
personas LGTBI (Ministerio de Igualdad, 2021) se han generado con-
troversias entre un sector del feminismo y el colectivo LGTBI+.  

La Federación Estatal de Lesbianas, Gais, Trans, Bisexuales, Interse-
xuales y más (FELGTBI+, 2022a) reivindica una ley estatal que garan-
tice el principio de igualdad y no discriminación por razón de orienta-
ción sexual, identidad de género y características sexuales, debido a la 
vulneración diaria de derechos, al acoso y a las violencias motivadas por 
la LGTBIfobia. En base a lo anterior, la organización FELGTBI+ con-
sidera que la denominada Ley Trans (cuyo proyecto de ley se ha apro-
bado el 27 de junio de 2022) representa un avance importante, funda-
mentalmente, para su autodeterminación y para la despatologización. 
Sin embargo, para la Asamblea Abolicionista de Madrid, la Ley Trans, 
destruye la lucha feminista, al intentar borrar el sujeto político del femi-
nismo, las mujeres (Pérez, 2021). ILGA Europa (2022a) hace alusión a 
esta situación en España y califica de narrativa falsa aquella que enfrenta 
los derechos de las mujeres y de las personas trans.  

La criminalización legislativa no está inactiva 

A nivel internacional debe hacerse alusión al informe Nuestras Identi-
dades bajo arresto, elaborado por Botha (2021), en el que se detalla la 
existencia de criminalizaciones de jure y de facto, en diversos países, 
hacia personas de orientaciones sexuales, identidades y expresiones de 
género diversas. Entre los principales hallazgos se destaca la existencia 
de detenciones y procesamientos a personas LGTBI+ con imposición de 
castigos, multas, prisión, violencia y posiblemente, pena de muerte.  

En países como Camerún se detecta un aumento de las detenciones ar-
bitrarias y abusivas por parte de los cuerpos y fuerzas de seguridad, que 
son los principales agentes de la violencia en las 900 instancias de cri-
minalización de los 72 países estudiados. En Egipto las autoridades rea-
lizan exámenes anales para demostrar que las personas sospechosas son 
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homosexuales. En Indonesia, preocupa el proyecto de Ley de Resilien-
cia Familiar, que regula (artículos 85 a 87) la obligación familiar de 
rehabilitar a las personas integrantes que esta ley considera que tienen 
desviaciones sexuales. En Burundi, en 2011, el ministro de educación 
manifestó que estaba justificado expulsar al alumnado LGTBI+. Estas y 
otras criminalizaciones se producen en un tercio de los países miembros 
de las Naciones Unidas (Botha, 2021).  

Cabe señalar, que ningún estado miembro de la ONU en Europa tiene 
marcos legislativos que explícitamente criminalicen a las personas 
LGTBI+, pero sí que se identificaron, en 2019, tres países (Georgia, 
Azerbaiyán y Turquía), que criminalizan de facto a las personas trans y 
de género diverso (Botha, 2021). 

Estas criminalizaciones pueden interferir en el ámbito educativo y en la 
labor de los y las defensoras de derechos humanos. Botha (2021) docu-
menta casos de personas que han sido detenidas por informar o impartir 
formación sobre diversidad sexual y de género, lo que limita el derecho 
a la educación inclusiva. 

1.1.2. Estado de la cuestión de las personas LGTBI+: LGTBIfobia 

Hay escasa investigación centrada en estudiar la situación de las perso-
nas LGTBI+ y las prácticas escolares inclusivas en este ámbito (Catalán-
Marshall, 2021; ILGA Worl, 2021). Además, se señalan limitaciones 
derivadas de la inexistencia de registros, de que estos sean inaccesibles 
o presentan errores y sesgos (Botha, 2021). A pesar de ello, a continua-
ción, se aportan algunos datos, de la situación de las personas LGTBI+, 
en Europa y España. 

Situación de las personas LGTBI en Europa 

Cualquier agresión, amenaza, daño infringido a una persona, a sus pertenen-
cias, a sus propiedades, por su orientación sexual, por su identidad o expre-
sión de género, o porque consideran que lo es no siéndolo, se considera un 
delito de odio basado en la motivación LGTBIfóbica (Alises, 2021). 

En relación con lo anterior, ILGA Europa (2022a) alerta sobre el au-
mento de la retórica anti-LGTBI, fundamentalmente, por personas 
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políticas y con capacidad de liderazgo, lo que ha alimentado la violencia 
y los crímenes de odio hacia las personas LGTBI+. En Alemania au-
mentaron un 39%. En Francia habilitaron una aplicación donde se pue-
den denunciar crímenes de odio LGTBI+ y se recopilaron 3.896 inci-
dentes en su primer año. Se sufrieron ataques en eventos y entidades 
LGTBI+ en Bulgaria, Croacia, Chequia, Finlandia, Georgia y Serbia, y 
se produjeron asesinatos en Azerbaiyán, Bélgica, Chipre, Francia, Geor-
gia, Rusia y España (ILGA, Europa, 2022a). 

Otros factores que han incidido en la situación de las personas LGTBI+ 
son: la pandemia derivada de la COVID-19, donde algunas personas, 
según la Comisión Europea (2020), en confinamiento vivieron en entor-
nos hostiles con afectación de su salud (ansiedad, depresión, riesgo de 
violencia), máxime de aquellas que ya se encontraban en una situación 
de mayor vulnerabilidad; las solicitantes de protección internacional, 
que se enfrentan a numerosas dificultades e injusticias en el proceso 
(caso de Dinamarca, Estonia, Francia, Alemania, Grecia, Malta, Países 
Bajos, España, Suecia y Reino Unido, en donde se produjeron dobles 
discriminaciones en los procesos de solicitud de asilo); y la erosión de 
la democracia y la inestabilidad política que viven países como Azerbai-
yán, Bielorrusia, Kazajstán y Turquía que afectan a las personas 
LGTBI+ de estos y a las de los países vecinos, que se ven obligadas a 
huir por ser perseguidas (ILGA Europa, 2022a). 

Por todo ello, afirman que la situación de las personas LGTBI+ en Eu-
ropa es cada vez más compleja. Los datos relativos al suicidio son preo-
cupantes. En Dinamarca más de la mitad del alumnado tenía pensamien-
tos, tendencias suicidas y conductas autolíticas. En Irlanda del Norte, un 
82% manifestó tener pensamientos suicidas y, en Ucrania, un 80% per-
cibe inseguridad, lo que ha repercutido en la asistencia a las clases, en 
un 40% (ILGA Europa, 2022a). Todo ello, generó movilizaciones, por-
que como señala Foucault (2009) donde se producen prácticas opresoras 
también se generan prácticas de resistencia.  

Si se plantea la pregunta ¿ha habido cambios en relación con la situación 
de las personas LGTBI+?, se puede afirmar, que ha habido algún avance, 
pero que estos son escasos y que siguen existiendo brechas significativas 
en la protección contra la discriminación y la violencia, ya que está 
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presente en casi la mitad de los países de la Unión Europea. Actualmente 
hay 20 países que no cuentan con protección contra los delitos de odio 
por orientación sexual y en 28 no la tienen en lo relativo a la violencia 
por cuestiones de identidad sexual (Andrade, 2022).  

En el mapa (figura 1) se refleja el porcentaje de cada país en cuanto a 
cumplimiento de derechos con las personas LGTBI+. Se establece una 
escala entre el 0 y el 100%, en donde los países de menor porcentaje 
representan los casos graves de violación de derechos humanos y de dis-
criminación (colores granates y rosados), y los de las gamas de verdes a 
los que están más cercanos al cumplimiento de derechos. 

Tal y como se puede ver Azerbaiyán y Turquía se encuentran en la peor 
posición, seguidos de Rusia y Armenia, con un porcentaje del 8%. Es-
paña está entre los países de la gama de los verdes, con un 62%, al igual 
que Portugal y, ligeramente, por debajo de Francia (un 2% menos). 
Malta destaca en cuanto al cumplimiento de derechos con el colectivo 
LGTBI+, en concreto, con un 92%. 

FIGURA 1. Mapa de la situación de las personas LGTBI+ según el índice ILGA Europa 
Rainbow 2022 

  
Fuente: ILGA Europa. (2022b). Rainbow Europe Map and Index 2022. https://www.ilga-

europe.org/report/rainbow-europe-2022/ 
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Situación de las personas LGTBI+ en España 

La situación de España, representada en la figura 1, indica un descenso 
en 9 posiciones en relación con los datos del 2011, año en el que ocupó 
el segundo lugar (FELGTBI+, 2022b). Dicha información refleja el re-
troceso en la garantía y protección de derechos hacia las personas 
LGTBI+ y la persistencia de discriminación. 

En el año 2021 se denunciaron 477 delitos de odio hacia las personas 
LGTBI+ en España, aunque solo afloran la décima parte de estos por la 
falta de confianza en los procedimientos, por miedo a las represalias, por 
desconocimiento, entre otros (Fernández, 2022). La orientación sexual 
y la identidad de género fue el principal motivo de discriminación en los 
datos sobre delitos de odio publicados por López et al. (2021).  

Según La Agencia Europea de Derechos Fundamentales (FRA, 2020), 
en España, un 42% de las personas LGTBI+ encuestadas percibe discri-
minación, hecho que se extiende al ámbito educativo, en donde un 49% 
del alumnado LGTBI+ afirma haber vivenciado acoso escolar (Moreno, 
2021). Un 43% de quienes lo sufren manifiestan tener pensamientos sui-
cidas (FELGTBI+, 2013). En estos contextos se enfrentan, tal y como 
informa la ONU (2022), a abusos, aislamiento, humillaciones y amena-
zas, que afectan al plano académico (rendimiento, ausencia) y a su salud. 
Para Garaigordobil y Larrain (2020) las personas LGTBI+ sufren mayor 
porcentaje de conductas de acoso y ciberacoso y muestran más síntomas 
relacionados con la depresión, la ansiedad, entre otros. El abandono tem-
prano en la escuela, de la población joven trans, es otro de los resultados 
del estudio de FELGTBI+ (2019).  

La LGTBIfobia está presente en las aulas. Martínez-Gómez et al. (2019) 
obtienen en la escala de LGTBfobia, realizada con estudiantes de secun-
daria (n= 87), una media de 53,50 puntos, alcanzando los chicos cifras 
más altas en relación con las chicas encuestadas. En Galicia un estudio 
realizado, en Pontevedra, informa de que el 24% del alumnado LGTBI+ 
ha sido agredido y que un 21% sintió exclusión social. Otro dato signi-
ficativo para reflexionar es que un 9,4% de las personas participantes 
creen que la transexualidad es una enfermedad y que la homosexualidad 
se puede curar (Puga y Saiz, 2020). Todo ello indica la necesidad de 



‒ ൡൢൣ൤ ‒ 

repensar la educación y de llevar a cabo acciones transformadoras, al-
gunas de las cuales se nombran, en el siguiente punto, para construir 
espacios seguros y una sociedad más inclusiva.  

1.2. CONSTRUIR Y DECONSTRUIR DESDE LA EDUCACIÓN: GRUPO AUTOGES-

TIONADO LGTBIQA+ PARA ALUMNADO UNIVERSITARIO 

El estudio de Catalán-Marshall (2021), centrado en el contexto del Sur 
Global, pone de manifiesto que los sistemas educativos, en general, re-
producen los conocimientos y las dinámicas heteronormativas en rela-
ción con las construcciones sociales de sexualidad y género, lo que re-
percute en la situación de las personas LGTBI+. Lo anterior puede ser 
extensible al contexto español. Para Venegas et al. (2020), las políticas 
y planes de igualdad, en España, tienden a ser más inclusivas al incor-
porar la intersección entre sexualidad y diversidad, sin embargo, señalan 
que la educación para la sexualidad sigue estando ausente. 

Recientemente, la Red de Universidades por la Diversidad (RUD, 2022) 
denunció las desigualdades presentes en España por cuestiones de orien-
tación sexual, identidad, expresión de género y características sexuales.  

En relación con los protocolos de atención al alumnado trans, en el sis-
tema educativo, el estudio de FELGTBI+ (2019) arroja que un 58% de 
las personas participantes no tuvo un seguimiento a través de un proto-
colo en el centro educativo, y un 21% lo desconoce. A más de la mitad, 
rara vez o nunca, se le trataba con el nombre elegido (53%) en comuni-
caciones orales y, en el caso de documentos escritos, el porcentaje de 
asciende al 66%. Un 57% indica que nunca recibió apoyo del centro 
escolar por su condición trans y que un 32% tuvo algún docente con el 
que hablar. Los datos muestran que persiste el tratamiento desde una 
perspectiva sexual, que el rol del personal docente es fundamental y que 
los protocolos son una herramienta clave de apoyo.  

En Galicia, marco en el que se gesta el grupo LGTBIQA+ EUTS para 
alumnado universitario, objeto de este capítulo, la Ley 6/2013, de 13 de 
junio, del Sistema Universitario de Galicia, recoge el derecho del alum-
nado a no sufrir discriminación por razón de género y orientación social, 
entre otros (art. 104). Posteriormente, la Ley 2/2014, de 14 de abril, por 
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la igualdad de trato y la no discriminación de lesbianas, gais, transexua-
les, bisexuales e intersexuales de Galicia, establece los principios y las 
medidas de prevención, corrección y eliminación de toda discriminación 
hacia personas LGTBI+. Dos años más tarde la Xunta de Galicia (2016) 
publica el Protocolo educativo para garantizar la igualdad, la no dis-
criminación y la libertad de identidad de género. Sin embargo, hubo que 
esperar hasta enero de 2022, para que la que Universidad de Santiago 
(USC, 2022), a la que pertenecen las personas integrantes del grupo, 
aprobase el Protocolo de actuación para los cambios de nombre y de la 
mención relativa al sexo de las personas transexuales, transgénero e 
intersexuales. 

La universidad, para la Red de Universidades por la Diversidad (2022), 
tiene que comprometerse y ser un referente en visibilizar y analizar la 
situación de las personas LGTBI+; en deconstruir estereotipos y prejui-
cios; luchar contra la discriminación; y llevar a cabo acciones que cons-
truyan una comunidad más inclusiva. Para ello, se describen, en el si-
guiente punto, algunas experiencias de buenas prácticas. 

1.2.1. Aproximación a prácticas LGTBI+ Inclusivas 

Hay prácticas inclusivas en el sistema educativo que contribuyen a que 
las personas LGTBI+ perciban una mayor seguridad y menor discrimi-
nación. Sus modelos y herramientas pueden ser transferibles a otros cen-
tros. Este el caso de la Universidad de Zaragoza, junto con la de Valla-
dolid, Valencia, Salamanca, entre otras, en donde cuentan con un grupo 
de trabajo para abordar la diversidad LGTBI+ dentro de las Universida-
des (Universidad de Zaragoza, 2021). Esta última Universidad ha sido 
pionera en elaborar un Plan Estratégico para el fomento del respecto e 
igualdad LGTB+ cuyos objetivos se centran en conocer su realidad, te-
ner un diagnóstico de la situación, elaborar y poner en marcha un índice 
de buenas prácticas, entre otros.  

La profesora y activista Ana Ojea es otra referente en el apoyo a perso-
nas LGTBI+ en el sistema educativo. Es cofundadora de la primera red 
educativa en Galicia de apoyo a la diversidad sexual y coordinadora de 
la Red Educativa de Apoyo LGTBIQ+ (Rodríguez, 2020). En el centro 
donde trabaja, IES Politécnico de Vigo (Pontevedra), cuentan con el 
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Programa de Atención a la Diversidad Afectivo-Sexual y de Género, en 
el que se enmarcan diversas acciones. Dos de ellas, el grupo de apoyo al 
alumnado LGBTI+ Apóitate y las tutorías LGTBIQA+, que se inician 
en el curso 2016-2017 (Ojea, 2019), han sido fuente de inspiración para 
la iniciativa que se comenta en el siguiente punto, objeto del contenido 
de este capítulo.  

1.2.2. Grupo LGTBIQA+ EUTS para alumnado universitario 

La creación de espacios seguros, de libertad, de confianza, es fundamen-
tal para la salud de las personas, para la convivencia positiva y para el 
bienestar de toda la comunidad educativa (Ojea, 2019). Varios organis-
mos y personas autoras instan a crear estos espacios seguros para perso-
nas LGTBIQA+ (Martínez-Gómez, 2019; Ojea, 2019; UNESCO, 2016).  

Sin embargo, en el ámbito de la Universidad de Santiago de Compostela 
(USC) y, más concretamente, en la Escuela Universitaria de Trabajo So-
cial (EUTS, adscrita a la USC), no se contaba con un grupo de apoyo 
para las personas LGTBIQA+. Algo que el alumnado y profesorado va-
loraba como necesario. El conocimiento de experiencias inclusivas de 
buenas prácticas, comentadas anteriormente, y el contexto de oportuni-
dad que se creó en la materia de Trabajo Social en el Ámbito de la Edu-
cación, durante el primer cuatrimestre del curso 2021-2022, permitió 
gestar el denominado grupo LGTBIQA+ EUTS, de carácter autogestio-
nado.  

2. OBJETIVOS 

Los objetivos de la iniciativa descrita son: 

‒ Crear un espacio de seguridad y apoyo a las personas 
LGTBIQA+ en la Escuela Universitaria de Trabajo Social de 
Santiago de Compostela, abierto a la ciudadanía.  

‒ Acoger e informar a alumnado universitario LGTBIQA+ y a 
otras personas que lo demanden (profesorado, equipo direc-
tivo, etc.). 

‒ Llevar a cabo tutorías y acompañamiento a personas 
LGTBIQA+. 
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‒ Identificar y visibilizar necesidades, demandas y dificultades 
relativas a la diversidad afectivo-sexual en el contexto univer-
sitario. 

‒ Actuar ante situaciones de LGTBIfobia. 
‒ Sensibilizar y formar en diversidad afectivo-sexual en el ám-

bito universitario.  
‒ Ofrecer referentes LGTBIQA+ al alumnado. 
‒ Promover el autocuidado y herramientas de intervención. 
‒ Difundir y dar visibilidad en redes a acciones y experiencias 

de empoderamiento. 
‒ Promover el estudio y la elaboración de documentos y buenas 

prácticas en materia de diversidad afectivo-sexual y personas 
LGTBIQA+. 

3. METODOLOGÍA 

La metodología empleada es participativa y se basa en los postulados de 
Freire (2012) y el Colectivo de Mujeres de Matagalpa (2009). Esta, se 
concibe, tal y como define Abarca (2016), como un proceso vivo, de 
carácter dinámico, que se desarrolla en interacción con otras personas, 
para generar reflexión y aprendizaje compartido y contextualizado, so-
bre lo que se hace, se busca y desea, a través de una relación integral 
entre la práctica y la teoría. Las características principales de las meto-
dologías participativas (Abarca, 2016), se pueden resumir en: 

‒ Articulación de lo individual con lo colectivo. 
‒ Aprendizaje facilitador y continuado. 
‒ Abordaje integral. 
‒ Conocimiento contextualizado y útil. 
‒ Confidencialidad, seguridad y confianza. 
‒ Autocuidado. 
‒ Seguimiento y evaluación continua.  

Este tipo de metodologías promueven las relaciones, el intercambio de 
saberes, contribuyen a visibilizar realidades diversas, que las estructuras 
y relaciones de poder hegemónicas intentan ocultar y excluir, para reve-
larlas y subvertirlas. Por ello, el marco interpretativo de referencia para 
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esta iniciativa, que se ha llevado a cabo, en la materia optativa de tercero 
de grado de Trabajo Social en el Ámbito de la Educación, de la Escuela 
Universitaria de Trabajo Social (adscrita a la USC) ha sido el feminismo 
y el enfoque interseccional. 

El grupo autogestionado LGTBIQA+ EUTS surge a raíz de una pro-
puesta de trabajo final, diseñada por la docente Lorena Añón-Loureiro, 
en la materia antes indicada, durante el primer cuatrimestre, del curso 
2021-2022, con un total de 25 personas matriculadas, a las que se les 
propone la elaboración de un proyecto vinculado al trabajo social en el 
ámbito educativo, preferiblemente aplicado, sobre una temática de inte-
rés, entre las que se encontraban, violencia contra las mujeres, personas 
LGTBI+ y acoso escolar, entre otras.  

Finalmente, dos integrantes del alumnado (María Abad y Carmen Álva-
rez) deciden iniciar el diseño de un proyecto para la creación del grupo, 
autogestionado, LGTBIQA+ EUTS, que culminó con su aplicación real. 
Para ello, se siguieron las fases que se presentan a continuación. 

FIGURA 2. Fases para la creación del grupo LGTBIQA+ EUTS 

 

 
Para la primera fase, de estudio, se requirió consulta de material biblio-
gráfico de rigor, así como recolección de información por parte de per-
sonas clave. Para ello, la docente creó un banco de recursos, en la plata-
forma Padlet, y gestionó una charla con la docente y activista LGTBI+ 
Ana Ojea. El propio alumnado, de forma autónoma, también buscó ma-
terial e información complementaria. En base al estudio y conocimiento 
de la realidad, se elaboró un diagnóstico que permitió detectar la nece-
sidad de constituir un grupo de apoyo a las personas LGTBIQA+ en el 
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ámbito universitario. Ambas fases (1 y 2) sirvieron de base para la ela-
boración del diseño del proyecto, que contó con el apoyo, seguimiento 
y revisión de la docente. Una vez establecido el diseño, se procedió a la 
fase de ejecución, cuyos resultados se describen en el punto 4 de resul-
tados. Al final del cuatrimestre, el alumnado participante elaboró un in-
forme final. Durante todo el proceso se llevó a cabo un seguimiento y 
una evaluación continua. Se establecieron una serie de rúbricas para la 
evaluación, que se estructuraron en tres bloques: formato (presentación, 
estructura y cumplimiento de la normativa APA), contenido (calidad y 
rigor; interés para la disciplina del trabajo social en el ámbito educativo; 
transferibilidad y aplicabilidad; creatividad e innovación; aplicabilidad 
de metodologías participativas; uso del marco interpretativo feminista, 
de la interseccionalidad y el enfoque de derechos; y uso de material com-
plementario de rigor) y trabajo en equipo (organización, compromiso, 
entre otros).  

4. RESULTADOS 

Durante el primer cuatrimestre del curso 2021/2022, el equipo liderado 
por dos alumnes, promovió y creó el Grupo LGTBIQA+ EUTS, de ca-
rácter autogestionado, con su propio logo (figura 3).  
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FIGURA 3. Logotipo del Grupo LGTBIQA+ EUTS 

 

Fuente: LGTBIQA+ EUTS 

Sus siglas buscan representar a las personas lesbianas, gais, trans, bise-
xuales, intersexuales, queer, asexuales y a todas aquellas que no se nom-
bran, pero cuyas categorías rompen con las cisheteronormatividad. Se 
acompaña del arcoíris, uno de los símbolos representativos de esta co-
munidad. 

Para difundir el grupo se creó un correo electrónico propio 
(grupo.lgtbiqa+.euts@gmail.com) y cartelería específica (figura 4), en 
donde se traslada información de este, en concreto, que se trata de un 
espacio seguro, abierto, donde compartir experiencias, favorecer el au-
tocuidado y aprendizaje. En formato físico se distribuyeron un total de 
50 unidades en distintas entidades locales LGTBI+, en la EUTS y en dos 
centros sociales en Santiago de Compostela (A Coruña).  
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FIGURA 4. Cartel para difusión del Grupo LGTBIQA+ EUTS 

 
Fuente: LGTBIQA+ EUTS 

En el cártel se incluye, a través de códigos QR, el vínculo a dos acciones 
llevadas a cabo. Una de ellas, es el grupo de WhatsApp, que actualmente 
está conformado por 22 personas participantes. Se trata de un medio de 
apoyo directo, inmediato y continuado, en donde también se comparten 
noticias, artículos, libros y diversa información sobre las personas 
LGTBIQA+. La otra iniciativa es el buzón de sugerencias que cuenta 
hasta el momento con 8 aportaciones. El correo electrónico que se in-
corpora al cartel recibió 7 mensajes a los que se les ha dado respuesta. 
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Se detectó la necesidad de contar con un espacio propio en las instala-
ciones de la Escuela Universitaria de Trabajo Social, lo que motivó su 
solicitud a la dirección del centro. La resolución fue favorable. En este 
espacio, el grupo LGTBIQA+ EUTS, llevó a cabo, un total de 6 reunio-
nes, todas ellas ejecutadas durante el curso 2021-2022.  

El grupo LGTBIQA+ EUTS participó en la organización de diferentes 
eventos para dar visibilidad al colectivo. Uno de ellos, el Orgullo Popu-
lar de Santiago de Compostela, con la asistencia a 7 asambleas. Otro de 
ellos, la fiesta del Día de la Visibilidad Trans, (tal y como se puede ver 
en la figura 5), el 31 de marzo, en Santiago de Compostela. Para ello, se 
asistió a 3 asambleas abiertas.  

FIGURA 5. Cartel Día de la Visibilidad Trans 

 
Fuente: Avante LGTB+ y Grupo LGTBQIA+ EUTS 
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Las dos personas que lideraron la creación del grupo LGTBIA+ EUTS 
también participaron en una mesa redonda sobre identidades de género, 
que tuvo impacto en redes como Twitter, Facebook e Instagram.  

El grupo creó una cuenta propia en Instagram que tiene más de 60 per-
sonas seguidoras y en las últimas tres publicaciones obtuvieron un total 
de 50 me gustas. En las actividades conjuntas con Avante LGTBI+ 
Compostela, esta última realizó 8 publicaciones que recibieron un total 
de 398 me gustas.  

Se participó también en la creación de pancartas en la EUTS para el 8 
de marzo y se presidió, junto al grupo Avante LGTB+ Compostela, la 
manifestación del 8M. Además, el grupo recibió una solicitud de entre-
vista por parte de una alumna de periodismo, a la que acudió la coordi-
nadora del grupo LGTBQIA+ EUTS.  

Este se gesta, como se ha dicho, durante el primer cuatrimestre del curso 
2021-2022 y hacia el final de este, se inicia su difusión mediante carte-
lería y redes sociales, pero es en el segundo cuatrimestre donde tiene el 
mayor volumen de actividad, ya que participan en movilizaciones, en 
una mesa redonda, en asambleas de organización de eventos para dar 
visibilidad a las personas LGTBI+, en el apoyo e información a las per-
sonas que lo demandan a través de los medios de contacto establecidos, 
en entrevistas y en las propias reuniones del grupo: LGTBQIA+ EUTS. 
Además, este ha mostrado el compromiso con el establecimiento de 
alianzas para cumplir con los objetivos marcados.  

5. DISCUSIÓN 

La presencia de discriminación, acoso, delitos de odio, violencia, hacia 
las personas LGTBI+ (Botha, 2021; FELGTBI+, 2022b; ILGA Europa, 
2022a, López el al., 2021; Unión Europea, 2021) y más concretamente 
en el ámbito educativo (Garaigordobil y Larrain, 2020; Martínez-Goméz 
et al., 2019; ONU, 2022; Puga y Saiz, 2020) indican la necesidad de 
llevar a cabo acciones transformadoras que garanticen sus derechos. Una 
de las necesidades detectadas, que se recogen en tratados y documentos 
de organismos internacionales, nacionales, en estudios de relevancia, y 
por parte de personas activistas, es el de la creación de espacios seguros 
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y de confianza para las personas LGTBI+ (Martínez-Gómez, 2019; 
Ojea, 2019; UNESCO, 2016). Las iniciativas promovidas por el alum-
nado con el apoyo del profesorado son claves para llevar a cabo prácticas 
inclusivas en entornos educativos (FELGTBI+, 2019; Ojea, 2019). Así 
surge el grupo LGTBQIA+ EUTS, objeto de este capítulo, debido, tam-
bién, a la ausencia, en dicho contexto de un grupo de apoyo. Demanda 
que el alumnado y profesorado consideraba necesaria que se hiciera 
efectiva, para acoger, acompañar, visibilizar, estudiar y desarrollar bue-
nas prácticas desde el ámbito universitario. Acciones con las que se debe 
comprometer la universidad y ser un referente (Red de Universidades 
por la Diversidad, 2022).  

La existencia de buenas prácticas en otros contextos (Ojea, 2019; Uni-
versidad de Zaragoza, 2021) se conciben como generadoras de oportu-
nidad al permitir transferir sus experiencias inclusivas y replicarlas con 
sus adaptaciones a otros espacios y lugares. La charla de una activista 
referente y el conocimiento de las iniciativas que lleva a cabo con el 
alumnado en el IES Politécnico de Vigo (Ojea, 2019) han sido una 
fuente de inspiración próxima para la gestación y desarrollo del grupo 
LGTBQIA+ EUTS. Además, los datos de la Universidad de Zaragoza 
(2021) parecen indicar que el desarrollo de este tipo de prácticas inclu-
sivas, con la existencia de grupos de apoyo, es beneficioso para la per-
cepción de seguridad de las personas LGTBI+, para prevenir la discri-
minación y contribuir a la convivencia positiva.  

Para todo ello, es necesario contar con la voz de las propias personas 
protagonistas, en este caso del alumnado LGTBI+. Sus experiencias y 
aprendizajes individuales son fuente de aprendizaje. Permiten visibilizar 
realidades ocultas, generar conocimiento colectivo a partir de experien-
cias individuales vinculadas al contexto, y transformar las relaciones de 
poder hegemónicas. Todo ello está en el corazón de las metodologías 
participativas basadas en los postulados de Freire (2012) y en las ense-
ñanzas que el Colectivo de Mujeres de Matagalpa (2009) ha transmitido 
al personal docente y al alumnado que ha liderado el grupo LGTBQIA+ 
EUTS. Este colectivo se apoya en el feminismo, en el enfoque de dere-
chos y la interseccionalidad, requisitos del trabajo requerido en la mate-
ria Trabajo Social en el Ámbito de la Educación, impartida en el Grado 
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de Trabajo Social de la EUTS. Los datos aportados por la Comisión Eu-
ropea (2020) e ILGA Europa (2022a) ponen de manifiesto que las diver-
sas realidades de las personas LGTBI+ no solo están mediadas por su 
orientación, identidad sexual, expresión de género, sino que hay otras 
categorías que están en interacción con las anteriores que deben ser ana-
lizadas de forma integral, como es el caso de la clase social, el lugar de 
origen, la etnia, la diversidad funcional, entre otras. El grupo 
LGTBQIA+ EUTS aplica en sus iniciativas este marco interpretativo y 
tiene también como objetivo promover el autocuidado debido a los datos 
de la incidencia de la LGTBI+fobia (Martínez-Gómez et al., 2019, Puga 
y Saiz, 2020) y de cómo esta afecta en la salud (Garaigordobil y Larrain, 
2020).  

La iniciativa del grupo autogestionado LGTBQIA+ EUTS también con-
tribuye al cumplimiento de los objetivos de la Agenda de Desarrollo 
Sostenible, principalmente, en lo que concierne al objetivo 4 de educa-
ción de calidad y al 17, relativo al establecimiento de alianzas para cum-
plir con los objetivos (ONU, 2015). 

6. CONCLUSIONES  

La participación activa del alumnado en su centro de estudios es vital 
para generar entornos de aprendizaje seguros y enriquecedores. Si ade-
más el alumnado encuentra en el centro espacios donde poder visibilizar 
su identidad sexual y de género, y compartirla abriéndose a la comuni-
dad, entonces el entorno educativo se convierte en generador de cam-
bios, de tolerancia y apertura a la diversidad. 

La creación de espacios de seguridad para las personas LGTBI+ es un 
factor clave y necesario, para contribuir a la prevención de la discrimi-
nación, la LGTBIfobia y la violencia; para visibilizar y dar a conocer las 
experiencias del alumnado LGTBI+; para detectar necesidades y estu-
diar las diversas realidades que se producen; para hacer incidencia social 
y política; para formar y formarse; para acompañar, acoger y promover 
el autocuidado y la salud; así como para generar buenas prácticas inclu-
sivas en materia LGTBI+ en alianza con otras personas y entidades re-
ferentes para el logro de objetivos comunes. Con estas premisas se creó, 
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en el curso académico 2021-2022, en la Escuela Universitaria de Tra-
bajo Social de Santiago de Compostela, adscrita a la USC, un espacio 
de seguridad y apoyo, abierto a la comunidad, liderado por dos alumnes 
del Grado en Trabajo Social de la EUTS (centro adscrito a la USC), de-
nominado grupo LGTBQIA+ EUTS, de carácter autogestionado.  

Desde sus inicios, en el primer cuatrimestre del curso 2021-2022, se ha 
hecho difusión en redes y también a través de cartelería propia, con la 
distribución de 50 unidades. Cuenta con un correo específico que ha re-
cibido un total de 7 consultas y, también, un buzón de sugerencias en el 
que se han realizado 8 aportaciones.  

El grupo de WhatsApp de LGTBQIA+ EUTS es uno de los principales 
medios de comunicación e información de este. Cuenta con un total de 
22 personas participantes y a través de él se proporcionó apoyo directo, 
inmediato y continuado y, también, a través de se difundió información, 
noticias y otras cuestiones de relevancia para las personas LGTBI+.  

Las redes sociales han sido claves para visibilizar y difundir las acciones 
del grupo LGTBQIA+ EUTS. Su cuenta en Instagram tiene más de 60 
personas seguidoras y en las últimas tres publicaciones se recibieron 50 
me gustas.  

También se llevaron a cabo acciones de visibilización en la comunidad, 
de formación, y de sensibilización, algunas con otros organismos como 
Avante LGTB+ Compostela, reflejo de las alianzas para la consecución 
de los objetivos. Para su organización, se ha estado presente en 10 asam-
bleas y el propio grupo ha tenido 6 reuniones desde su creación.  

La iniciativa ha sido objeto de interés para alumnado de periodismo de 
la Universidad de Santiago de Compostela lo que propició la realización 
de una entrevista a la persona coordinadora del grupo LGTBQIA+ 
EUTS. 

Las experiencias de buenas prácticas inclusivas, como la que se pre-
senta, pueden servir de referencia para otros centros y universidades, 
con las que sería relevante llevar a cabo un trabajo colaborativo. Para 
ello, es fundamental que el alumnado LGTBI+ lidere y cuente con el 
apoyo docente, institucional y de otras personas de la comunidad.  
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El grupo tiene previsto para el siguiente curso 2022-2023 las siguientes 
acciones para dar cumplimiento a sus objetivos:  

‒ Realizar una charla por parte de una profesora, activista 
LGTBI+ y referente en el ámbito de la educación en Galicia. 

‒ Invitar a un hombre trans, exalumno de la EUTS, para que 
comparta su experiencia vivida en la transición en el ámbito 
educativo.  

‒ Programar la visita de Oscar Alleres, exalumne de la EUTS, 
que realizó sus prácticas en L'Observatori contra l'Homofòbia 
de Barcelona. 

‒ Realizar una Gala Drag para visibilizar el arte de les Drags 
Queens y Kings.  

‒ Incrementar la difusión y la presencia en redes. 

‒ Organizar y participar acciones de incidencia social y política. 

‒ Iniciar un protocolo de buenas prácticas con las personas 
LGTBI+ en la EUTS, entre otras. 

Se trata, en definitiva, de mostrar lo oculto; de cuestionar y subvertir los 
privilegios instaurados por la heteronormatividad; de llevar a cabo ac-
ciones cotidianas, transformadoras y generadoras de espacios libres, di-
versos y seguros; que contribuyan a garantizar los derechos de las per-
sonas LGTBI+ y a una sociedad más justa e inclusiva. 

7. AGRADECIMIENTOS/APOYOS  

Tal y como se ha reflejado, el grupo LGTBQIA+ EUTS ha contado con 
el apoyo de la profesora y activista LGTBI+ Ana Ojea; con la formación 
y acompañamiento del Colectivo de Mujeres de Matagalpa, Ana Ara y 
Bea Huber; con la colaboración de Asamblea Aberta de Traballo Social; 
y con Avante LGTB+ Compostela; a las que transmite su agradeci-
miento, que hace extensible a todo el alumnado y, también, a aquellas 
entidades y personas que de alguna manera han participado y/o colabo-
rado.  
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1. INTRODUCCIÓN  

La producción de este texto viene motivada por la incipiente necesidad 
de discutir el retorno de los discursos de odio hacia el colectivo LGBTI 
y la emergencia del neoconservadurismo autoritario en todo el mundo. 
Particularmente, el continente europeo está viendo cómo se modifican 
sus equilibrios políticos y cómo están cambiando sus valores de libera-
lismo político y bienestar que parecían inalterables desde los inicios de 
la Era Posmoderna.  

En torno a ello, autores como Lipovetsky (2002) o Lipovetsky y Charles 
(2014) entenderán lo posmoderno como un neologismo que “describe el 
cambio sociocultural en las ‘sociedades democráticas avanzadas’, po-
niendo en valor la reorganización del funcionamiento social, el debilita-
miento de lo autoritario y la consiguiente liberación de la que se benefi-
cia la diversidad sexual” (Fernández Vilas, 2021, p. 186). Sin embargo, 
seguimos inmersos en estructura heteropatriarcal que funciona como no-
mos, es decir, la visión y división hegemónica del mundo (Martínez-
Palacios y Ormazabal Gaston, 2020) a partir de la normatividad mascu-
lina y heterosexual. 

 
68 ORCID: 0000-0002-3107-6337 
69 ORCID: 0000-0001-7967-4574 
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Según el historiador Thomas Laqueur (1994), se produce una nueva re-
presentación corporal que vendría dada por algunas motivaciones histó-
ricas como el desarrollo de la teoría política ilustrada, la expansión del 
evangelismo, la idea del matrimonio como contrato en John Locke, la 
división sexual del trabajo, el potencial cambio social derivado de la 
Revolución francesa, la apertura al libre mercado y la estructuración de 
la sociedad de clases. Si la Posmodernidad trajo consigo, entre otras co-
sas de gran relevancia sociocultural, la liberación sexual de minorías70, 
el siglo XXI se postula como reaccionario. Y es de ello de lo que habla-
remos a lo largo de las próximas páginas, la historia y estado actual de 
la movilización LGBTI y su relación con los actuales discursos de la 
extrema derecha global, con el control de los cuerpos como cimiento 
histórico. 

Con este trabajo se pretende examinar el cultural backlash europeo Con 
relación al colectivo LGTBI a través del análisis de la evolución de la 
extrema derecha en el contexto europeo, de sus discursos acerca de la 
diversidad sexual y de los mecanismos que propone la extrema derecha 
en España para controlar las cuestiones relacionadas con la sexualidad 
y el colectivo LGTBI desde las aulas. Con estos objetivos se presenta el 
siguiente estudio en el que se ha seguido una metodología cualitativa de 
corte documental.  

En el presente documento se exponen a continuación los objetivos y un 
breve apunte metodológico. Más adelante se profundiza en el cultural 
backlash en el que Europa se está viendo inmersa de forma creciente a 
partir de la II Guerra Mundial, para profundizar después en el caso de 
España a través del análisis del ideario del partido de extrema derecha 
Vox. 

 
70 Cabe señalar que hablar de identidad resulta fundamental para, al mismo tiempo, definir a 
una minoría social. Esta minoría no se concibe en términos cuantitativos, sino en el marco de 
identidad/subalternidad (Guasch, 2007) de forma que un grupo pasa a ser minoritario por la 
existencia de una subalternidad con respecto a un grupo hegemónico 
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2. OBJETIVOS Y METODOLOGÍA 

Cualquiera que sea la finalidad del quehacer científico, siempre pasa por 
un proceso, más o menos estructurado, de planificación. En ella, articu-
lamos una serie de proposiciones que forman parte de un conjunto de 
interrogantes existentes en una determinada línea de investigación, in-
sertarse en la misma y aportar novedades. Bajo esta idea, y a partir del 
contexto teórico y social que sigue en las siguientes páginas, se han plan-
teado los objetivos de la siguiente forma: 

2.1. OBJETIVO GENERAL: 

‒ Analizar el actual cultural backlash Con relación al colectivo 
LGTBI. 

2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS: 

‒ Estudiar la evolución de la extrema derecha en el contexto eu-
ropeo a partir de la II Guerra Mundial. 

‒ Analizar los discursos de la nueva extrema derecha española 
acerca de la diversidad sexual y su inclusión (o exclusión) en 
la educación formal. 

A fin de responder a los objetivos fijados, el presente texto lleva a cabo 
una revisión documental de carácter exhaustivo. En este sentido, las téc-
nicas documentales son definidas como aquellas que “el investigador 
utiliza para obtener datos contenidos en cualquier tipo de documento 
producido por una segunda persona u organismo, no por él mismo, ya 
haya sido éste elaborado con fines de investigación o no” (Anduiza Pe-
rea et al., 2009, p. 85).  

Se trata, en cualquier caso, del primer paso a la hora de encarar cualquier 
investigación que lleve adheridas otras técnicas (Aguilar Gil, 2010; An-
der-Egg, 1997; Cea D�Ancona, 2009; Valles Martínez, 2009, entre 
otros) y que, en ocasiones, funciona como técnica en sí misma, llegando 
a ser mayoritaria en las tesis de ciencias humanas (Eco, 1989). Este es 
el caso que se presenta, que dentro del conjunto de técnicas documenta-
les, supone una revisión bibliográfica (literature review), enmarcada 
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como revisión tradicional (Cronin et al., 2008) o revisión crítica (Grant 
y Brooth, 2009). 

3. EL CULTURAL BACKLASH: EUROPA Y LA NUEVA 
EXTREMA DERECHA 

Tras la II Guerra Mundial, Europa y el mundo parecían haber asumido 
los valores y la naturaleza de la democracia en forma de políticas de 
igualdad y de aumento de derechos civiles y políticos tras el “trauma 
colectivo” que había supuesto el fascismo. Las décadas de los setenta y 
ochenta serían, para las sociedades euroamericanas, los años de apertura 
y de promoción de la tolerancia. España y Portugal dejaban atrás dicta-
duras conservadoras, la Unión Europea se concienciaba con la igualdad 
de género y la mayoría de Occidente despenalizaba las relaciones no 
heterosexuales.  

Desde los atentados del 11-S, primero, y con la Gran Recesión, iniciada 
en el año 2008, después, Europa está viviendo un retorno de los discur-
sos de odio en el marco de “lo populista”. La extrema derecha, de carác-
ter, naturaleza y herencia filofascista en algunos casos (Veiga et al., 
2019), se está abriendo hueco en los sistemas democráticos liberales que 
aparentaban inamovibles. Sociedades europeas como la francesa, la da-
nesa o la austríaca, democracias consolidadas en el siglo XX y referentes 
para el igualitarismo, están viviendo desde entonces ascensos meteóri-
cos de partidos cuyas medidas programáticas van enfocadas a la limita-
ción de derechos fundamentales -centrados principalmente en la cues-
tión migratoria- pero que acaban teniendo componentes antifeministas 
y LGTBIfóbicos, en un marco de cultural backlash, tal y como lo han 
denominado Pippa Norris y Ronald Inglehart (2019). 

En este contexto, países como Reino Unido, una de las democracias más 
antiguas del mundo, vive una aparente reacción conservadora en los úl-
timos tiempos. La cuna del liberalismo clásico o “primer liberalismo” 
(Abellán, 2020), ha visto radicalmente transformado su equilibrio polí-
tico, y sobre todo, de “guerra cultural” desde el inicio del ascenso del 
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UKIP71 a partir de 2014 (Goodwin y Dennison, 2018). A la hegemonía 
del conservadurismo en el gobierno británico, se suman las lógicas po-
líticas postcrisis que se desenvuelven en la misma línea que en gran parte 
de Europa (Alves Marinho et al., 2016). UKIP ganaba en 2014 las elec-
ciones al Parlamento Europeo, pero también lo hacían la extrema dere-
cha francesa y danesa.  

Por su parte, el Frente Nacional Francés ha pasado a competir por go-
bernar Francia, Alternativa por Alemania conseguió 83 escaños en las 
elecciones federales del pasado 2021, Forza Nuova en Italia lleva a cabo 
campañas abiertamente LGBTIfóbicas y los estados húngaro y polaco 
se han convertido en lugares hostiles para la población LGBTI. 

En esta línea, cabe señalar que, para la extrema derecha europea, el fe-
minismo no solo representa una confrontación puramente política, sino 
también “uno de sus principales adversarios […] axiológicos, epistemo-
lógicos y ontológicos” (Álvarez-Benavides y Jiménez Aguilar, 2021, p. 
11). Tanto el feminismo como los colectivos LGBTI son identificados 
por partidos de extrema derecha como Vox en España o el Frente Na-
cional en Francia como enemigos culturales y obstáculos para la confor-
mación de una identidad nacional, con una lógica conspirativa en su dis-
curso (Álvarez-Benavides y Jiménez Aguilar, 2020a, 2020b y 2021). 
Cosa similar ocurre con la dialéctica de la extrema derecha neerlandesa, 
húngara o polaca, lo que nos da una visión general del retroceso que está 
teniendo lugar a nivel regional-comunitario. 

Por ende, no solo en Francia y España se ha utilizado terminología con-
trarreformista. Desde la publicación de Carta a las Mujeres por parte del 
Papa Juan Pablo II en 1995 (Joannes Paulus II, 1995a) y la Carta a Ger-
trude Mongella justo antes de la Conferencia de Beijing (Joannes Paulus 
II, 1995b), la Iglesia Católica ha tomado una posición clara al respecto, 
manteniendo un discurso similar al que hoy día le escuchamos a los ac-
tores ultraconservadores. Todo ello pasa por el entendimiento de la fa-
milia nuclear tradicional como un solo ente posible, y de las 

 
71 United Kingdom Independence Party [Partido por la Independencia de Reino Unido]. 
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reivindicaciones de las mujeres como un asunto de radicalismo ideoló-
gico. Este imaginario creado en los noventa bajo el título de “ideología 
de género”,  

[…] surgió como una reacción de la jerarquía católica a lo que llamaron 
“una invasión feminista” de las Naciones Unidas, en el marco de la 
Cuarta Conferencia Mundial sobre la Mujer, realizada en Beijín en 1995, 
la cual constituyó un parteaguas para la agenda sobre la igualdad de gé-
nero (Bárcenas Barajas, 2021, p. 128). 

Este cultural backlash hacia los avances del feminismo contemporáneo 
se ha visto parcialmente materializado con la conformación del Movi-
miento por los Derechos de los Hombres [MRM, por sus siglas en in-
glés], que considera, desde un enfoque abiertamente misógino, una teó-
rica supremacía femenina en cuestión de derechos (Maddison, 1999). El 
retorno a discursos reaccionarios en el mundo es ampliamente visible en 
redes sociales (Ihlebæk y Holter, 2021), donde los entornos polarizados 
promueven comentarios hostiles hacia el “Otro”, una dinámica que se 
ha demostrado habitual para algunos casos en este plano (Paz-Rebollo 
et al., 2021). Esta otredad toma diversas formas en su materialización, 
donde el estigma y el prejuicio también funcionan de forma diferente 
donde, de igual forma, lo es para los distintos grupos e identidades que 
conforman la comunidad LGBTI. 

Desde los años setenta, con la aparición de la Nouvelle Droite francesa72, 
Europa ha retomado discursos extremistas de esencia fascista en su seno, 
si bien cabe señalar que existen considerables diferencias entre el fas-
cismo tradicional y la nueva extrema derecha, como la asunción del 
juego democrático o, en casos como UKIP, Vox o el Frente Nacional, el 
sistema de mercado y las políticas neoliberales, por lo que podemos de-
cir que pertenecen a familias políticas diferenciadas (von Beyme, 1986). 
El ascenso en la última década de estos partidos y el respaldo de las 
sociedades euroamericanas a estas formaciones se ha ido consolidando 
a lo largo del mapa europeo, si bien son pocos los ejecutivos liderados 
por este tipo de agrupaciones. 

 
72 Cf. Bar-On (2011 o 2013) para un análisis acerca de este asunto. 
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Aún con grandes diferencias entre el Este y el Oeste del continente en 
términos de diversidad sexual (Takács y Szalma, 2020), muchas de las 
políticas propuestas por los partidos de extrema derecha europeos pare-
cen solaparse en cierto sentido, reivindicando la familia nuclear tradi-
cional como uno de sus pilares fundamentales (Kováts, 2018). 

Pese a la importante incidencia de la Gran Recesión (ca. 2008-2013) y 
de la pandemia de la COVID-19, desde 2020, el ascenso de estas fuerzas 
políticas no es del todo nuevo. Ya en la década de los noventa y primeros 
años de los 2000s, algunas sociedades europeas comenzaban a ver a la 
extrema derecha en sus instituciones (cf. Figura 1), consiguiendo los me-
jores resultados de su historia en algunos de los casos. 

FIGURA 1. Elecciones con mayor porcentaje de voto a partidos de extrema derecha (1990-
2022) (en %). 

 

Fuente: elaboración propia. Datos de Acha Ugarte (2021) y Parlamento Europeo (2019). 

Un reciente estudio (Neubauer y Méndez-Núñez, 2022), donde se lleva 
a cabo una extensa revisión bibliográfica al respecto, ha utilizado dife-
rentes categorías para el análisis programático de cuatro fuerzas de la 
nueva extrema derecha europea, como Frente Nacional en Francia, Vox 
en España, Alternativa por Alemania y Liga Norte en Italia. Si bien lo 
establecían para el análisis de las políticas educativas, cabe destacar que, 
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entre ellas, han incluido el ideal de familia coincidente en estas agrupa-
ciones, de forma que se excluiría de su ideal (y todo lo que ello lleva 
asociado en forma de políticas públicas) a las familias que no fueran 
nacionales y heterosexuales, convirtiendo a la población LGBTI en 
“sector vulnerable”. La mayoría de las democracias sí se han visto ma-
yormente damnificadas por este giro a partir del año 2008, en un meteó-
rico ascenso que, como vemos, no solo ha afectado a los países de la 
Unión Europea. 

Particularmente, en el mundo anglosajón, el principal exponente de este 
giro reaccionario lo ha conformado Donald Trump en los Estados Uni-
dos73. El populismo de derechas y el discurso anti-establishment se ha 
visto ampliamente reflejado en las dinámicas discursivas del trumpismo, 
un término que ya forma parte de la cotidianeidad de los mass media 
occidentales. Este populismo se cimienta bajo dos presupuestos discur-
sivos: la otredad como problema ante la potencial pérdida de los valores 
nacionales (habitualmente centrado en la inmigración) y en la relación 
de los binomios legitimidad/ilegitimidad y legitimación/deslegitimación 
(Marramao, 2020, p. 21 y ss.), centrado normalmente en la infravalora-
ción y desvirtualización del oponente político, en ocasiones al límite de 
los márgenes democráticos. La investigación más reciente ha venido de-
mostrando la relevancia de variables sociodemográficas como el género, 
la educación o las rentas para explicar el voto de extrema derecha (Mar-
cinkiewicz y Dassonneville, 2022), todas ellas tenidas en cuenta en este 
texto. Por su parte, la religiosidad ha resultado no tener impacto en este 
apoyo, al menos en los países de la Europa Occidental, y siendo las ex-
cepciones epigonales Hungría y Polonia (Marcinkiewicz y Dassonnevi-
lle, 2022).  

Así, la extrema derecha global se explica por “posiciones hostiles hacia 
la inmigración y las minorías, odio al feminismo, rechazo del aborto y 
del movimiento LGTB. Se trata, en suma, de un retorno de lo neocon74: 
neoliberalismo económico, autoritarismo social y reaccionarismo 

 
73 Tendría su mayor expresión de violencia en el “Asalto al Capitolio”, con la entrada de sim-
patizantes de Donald Trump al edificio parlamentario de los Estados Unidos el 6 de enero de 
2021, mediante métodos propios de la “quinta ola de terrorismo” (Rapoport, 2021). 
74 Énfasis propio. 
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moral” (Ramas San Miguel, 2019, p. 79). Todo ello se ha visto impul-
sado bajo la dialéctica de la decadencia de Occidente, en base a supues-
tos propios de la Modernidad, como la corrupción femenina, la delin-
cuencia inmigrante y la destrucción de la familia y la moral europeas. 
Simón (2020), en base a lo expuesto por Cas Mudde (2000), plasma es-
tas cuestiones con los escritos venidos de la extrema derecha neerlan-
desa, Centrumdemocraten: 

Autoenriquecimiento, materialismo criminal, devaluación de nuestros 
valores básicos, secularización y corrupción son características de nues-
tra sociedad moderna con sus resultantes excesos: prácticas de aborto y 
eutanasia, pornografía, incesto, adicción a las drogas, destrucción del 
matrimonio y la moral familiar, crimen incontrolable (Simón, 2020, p. 
519). 

De esta forma, con el legado de la Gran Recesión iniciada en 2008, di-
versos países se han visto inmersos en procesos de ascenso de la extrema 
derecha de carácter populista (Bonikowski et al., 2018; Milačić y Vu-
ković, 2018), acentuado tras la crisis de la COVID-19, en lo que se en-
tiende como un Populist Zeitgeist (Mudde, 2004)75, y donde aparece un 
movimiento identitario que reclama “el derecho de cada grupo etnocul-
tural europeo a proteger su cultura” (Arias Maldonado, 2020, p. 356). 
De hecho, se ha afirmado que el retroceso democrático no es solo una 
etiqueta, sino una supuesta tendencia regional (Cianetti et al., 2018):  

En Austria, el Partido de la Libertad (FPO), que tiene representación 
desde las primeras elecciones de posguerra, fue incrementando su apoyo 
electoral desde 1986. En Bélgica, dos partidos de extrema derecha, el 
Bloque Flamenco (Vlaams Block, VB) y el Frente Nacional (Front Na-
tionale, FN), tomaron relevancia al final de los 80. El primero en el norte 
del país y el segundo en el sur, si bien este último no ha alcanzado la 
capacidad organizativa, de liderazgo y de éxito electoral que tiene el pri-
mero […] Otros pequeños partidos de extrema derecha como la Lista 
Decker han tenido cierto apoyo en Flandes entre 2007 y 2014 […] El 
Partido Popular Danés (Dansk Folkeparti, DF), que es un partido de ta-
maño medio […] alcanzó representación parlamentaria en Dinamarca al 
cambiar de siglo […] En Finlandia surgió un partido de extrema derecha 
con el cambio de siglo llamado Verdaderos Finlandeses (Perussuoma-
laiset, PS), que ahora es conocido como Partido Finlandés […] En Ho-
landa la Lista Pym Fortuyn (LPF) fue el partido más votado en 2002, 

 
75 Traducido como “momento populista”. 
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alcanzando el 17% del voto […] En Suecia, el partido de los Demócratas 
Suecos (Sverigedemokraterna, SD) fue fundado en 1988, y en las elec-
ciones de 2018 obtuvo 62 escaños (Sánchez de Dios, 2020, pp. 753-754). 

La “Europeia” pretendida en forma de comunidad imaginada76 (Simón, 
2020, p. 532 y ss.) se ha acentuado, de esta forma, en los últimos tiem-
pos, en paralelo a la construcción de sociedades más diversas. Las últi-
mas cuatro décadas tras los disturbios de Stonewall77 habían sido de 
apertura hacia la libertad sexual en gran parte de Occidente, comen-
zando a entenderse nuevos tipos de familia y relaciones. 

Finalmente, los casos de mayor impacto son los de Polonia y Hungría, 
donde la extrema derecha gobierna y legisla en una lógica pseudodemo-
crática, en lo que se viene denominando como “democracias iliberales” 
(Buzogány, 2017) con dinámicas de “desdemocratización” (Bogaards, 
2018) y que convierte a estos estados en regímenes híbridos con restric-
ciones externas (Bozóki y Hegedűs, 2018), es decir, próximos a un au-
toritarismo limitado por la Unión Europea.  

En la Hungría de Orbán se han llevado a cabo reformas que impiden la 
adopción por parejas del mismo sexo o el cambio de género. El ejecutivo 
del PiS en Polonia, por su parte, directamente ha creado zonas libres de 
ideología LGBTI. A partir de “la inutilización del principio de separa-
ción de poderes” (Barroso Márquez, 2021, p. 195), principio fundamen-
tal del correcto desarrollo democrático, ambos gobiernos se posicionan 
a la cabeza del cultural backlash que atraviesa este texto. Esto se ha 
hecho constar en el Autocratization Surges, Resistance Grows: Demo-
cracy Report ���� (Lührmann y Lindberg, 2020) de la Universidad de 
Gothemburg, afirmando que Hungría conforma el primer estado autori-
tario de la historia de la UE. 

 
76 Cf. Anderson (1983/2021). 
77 El 27 de junio de 1969, la policía neoyorquina entraba por la fuerza en Stonewall Inn, un lo-
cal frecuentado por homosexuales y que tendría su respuesta en forma de disturbios esa 
misma noche. Así, este día quedaría marcado como la “chispa” que encendió, en un primer 
momento, el Movimiento de Liberación Gay para, posteriormente, ser también la referencia del 
Movimiento LGBTI global. En este sentido, el movimiento se ha dividido tradicionalmente en 
dos fases: “antes de Stonewall” y “después de Stonewall” (Armstrong y Crage, 2006).  
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4. ESPAÑA, VOX Y LA EDUCACIÓN FORMAL 

El Reino de España ha conformado una sociedad cada vez más tolerante 
e igualitaria hacia la diversidad sexual (cf. Figura 2). Aun tratándose de 
una democracia postfascista (Bernat y Whyte, 2020), ha sido uno de los 
países pioneros en la aprobación de leyes como la del matrimonio igua-
litario en el mundo, tras Bélgica y Países bajos (Jurado Guerrero, 2020).  

FIGURA 2. ¿Apoyarías a tu hijo, hermano o familiar cercano si se declarara gay, lesbiana 
o bisexual? (en %) (junio, 2021)78. 

 
Fuente: elaboración propia. Datos de YouGov (2021)79. 

Desde la aprobación de la Ley ��/����, por la que se modifica el Código 
Civil en materia de derecho a contraer matrimonio, las uniones civiles 
entre personas del mismo sexo pasaron a formar parte de la “normali-
dad” en la sociedad española. España se iba convirtiendo en una socie-
dad de referencia para el mundo en términos de diversidad y de respeto 
a la igualdad. 

De hecho, la sociedad española ha recibido de forma muy positiva el 
cambio cultural dado en los últimos años, habiendo una mayoría de la 

 
78 Originalmente: How would you react if your child, sibling, or a close family member came 
out as gay, lesbian, or bisexual? 
79 Trabajo de campo realizado entre el 7 y el 14 de junio de 2021 en 8 países, con una mues-
tra de n=10.175. 
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población tolerante hacia los nuevos modelos de familia, explicado por 
algunas autoras en base a la secularización de las últimas décadas (Ju-
rado Guerrero, 2020); y siendo uno de los países del mundo que desa-
rrolló un cambio social más veloz entre los años ochenta y los 2000s 
(Inglehart et al., 1998): 

La primera manifestación a favor de los derechos de los homosexuales 
tuvo lugar en Barcelona el 26 de junio de 1977. Unas cuatro mil perso-
nas, encabezadas, nuevamente, por travestis y transexuales, marcharon 
por Las Ramblas coreando lemas contra la represión hasta que fueron 
disueltas violentamente por la policía. La manifestación ha quedado en 
la historia del movimiento como su momento fundacional, una suerte de 
Stonewall español (Villena Espinosa, 2020, p. 476). 

En este escenario postfascista, la democracia española aparentaba, junto 
con Reino Unido, una excepcionalidad en el marco europeo. La extrema 
derecha resultaba -en España- irrelevante, dada la capacidad del Partido 
Popular de aglutinar gran parte del espectro político del liberalismo y el 
conservadurismo. 

Sin embargo, a finales del año 2013, quedó registrado oficialmente Vox, 
partido fundado mayoritariamente por un grupo de políticos y militantes 
del Partido Popular que, descontentos con el supuesto “tinte moderado” 
que estaban adquiriendo las políticas del Gobierno de Mariano Rajoy, de-
cidieron formar una agrupación donde pudieran mantenerse a la derecha.  

No es hasta el año 2018 cuando Vox consiguió por primera vez tener 
representación institucional, obteniendo en los comicios andaluces un 
nada despreciable 11% de los votos (traducidos en 12 escaños en el Par-
lamento de Andalucía). A partir de este momento, la agrupación política 
fue ganando representación en todos los niveles de gobierno: europeo, 
nacional, autonómico y local. Tras el auge de Vox a partir de 2018 (cf. 
Arroyo Menéndez, 2020; Marcos-Marne et al., 2021; Ramos, 2021; 
Turnbull-Dugarte, 2019; entre otros), han retornado discursos en forma 
de guerra cultural que denigran a personas y a su libertad sexual (Pater-
notte y Kuhar, 2018). En estos años, ha comenzado a aparecer una dia-
léctica LGBTIfóbica en el seno de instituciones democráticas, no solo 
de la mano de Vox, sino de otras organizaciones, que, si bien ya existían, 
han ido ganando protagonismo en la esfera mediática en los últimos 
años. Así, asociaciones y organizaciones de diferente índole como 
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Manos Limpias, Hazte Oír, Abogados Cristianos o el Foro Español de 
la Familia, afirman que en nuestras sociedades actuales existen discur-
sos que atentan contra la integridad moral, incitan al onanismo, promue-
ven la homosexualidad y la promiscuidad -a veces tratados como sinó-
nimos-, o incluso que puedan ser constitutivos de delitos contra los sen-
timientos religiosos. Estas ideas se fundan bajo el imaginario de la po-
tencial desaparición de la “familia natural”, esto es, heterosexual. Esta 
concepción de “familia natural”, presente en todos los discursos de Vox, 
forma parte de eje vertebrador de su ideario, dejándola clara desde el 
primer programa que presentaron para Elecciones Generales de 2015: 

Los poderes públicos han de tributar la consideración que merece a la 
familia natural, es decir, la formada entre hombre y mujer. Ningún otro 
tipo de unión será equiparada a la de dicha familia, ya que se protegerá 
el derecho de los niños a tener un padre y una madre, sin perjuicio de la 
regulación que se quiera hacer de otras realidades de convivencia (Vox, 
2015, p. 27). 

Sin embargo, “otras realidades de convivencia” acaban siendo criticadas 
y menospreciadas por los miembros de Vox en sus declaraciones públi-
cas. En una entrevista para El Mundo, la entonces portavoz de Derecho 
a Vivir y actual diputada de Vox por la Asamblea de Madrid, Gádor 
Joya, afirmaba en relación con la posibilidad de tener hijos homosexua-
les que “preferiría no tener nietos de una pareja homosexual. Preferiría 
que si mi hijo es homosexual no adoptara. […] A igualdad de condicio-
nes, prevalece el derecho del niño. Y estoy segura de que todos preferi-
rían lo que el resto ha tenido: un padre y una madre” (Álvarez, 11 de 
octubre de 2014). Y más recientemente, y con motivo de la convocatoria 
de elecciones a las Cortes de Castilla y León en febrero de 2022, han 
salido a la luz tuits escritos por Juan García-Gallardo, candidato por 
Vox, en contra del matrimonio igualitario y con referencias homófobas 
como “maricones”, en alusión a los futbolistas españoles en la actuali-
dad (Cornejo, 8 de enero de 2022). 

En esta guerra cultural, el sistema educativo juega un papel fundamental. 
Vox entiende que la educación es “elemento esencial en la formación de 
las personas, no solamente como individuos, sino también como miem-
bros de una comunidad” (Vox, 2022, p. 88), y por lo tanto se debe inter-
venir en temas como la “ideología de género”, el feminismo o la 
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diversidad sexual. Así, “la educación siempre incluyó la enseñanza de las 
virtudes morales, la transmisión exigente del conocimiento y el énfasis en 
el sentido de pertenencia común, en el patriotismo” (Vox, 2022, p. 88). 

A lo largo de todos los programas electorales de Vox hay un fuerte po-
sicionamiento en contra de lo que se denomina de forma peyorativa 
“ideología de género”.  

El término “ideología de género” que ha sido fuertemente contestado 
por la comunidad académica y científica fue acuñado como parte del 
pensamiento dogmático de la Iglesia Católica en los años noventa. Y, 
posteriormente, también fue incorporado por grupos evangélicos como 
una categoría de acusación contra cualquier mención de la enseñanza en 
torno al género y la sexualidad, especialmente en las escuelas públicas. 
Estas posiciones antigénero han avanzado principalmente en países de 
Europa y América Latina (Oliveira Kalil, 2019, p. 120). 

De forma explícita, Vox propone la eliminación de la legislación basada 
en “ideología de género” (Vox, 2015, p. 36) estableciendo acciones que 
van desde suprimir la discriminación positiva (como por ejemplo el sis-
tema de cuotas entre hombres y mujeres o los planes de igualdad), hasta 
eliminar el Ministerio de Igualdad (Vox, 2022), derogar leyes como la 
Ley del aborto (Vox, 2015), la Ley de Derechos LGBTI, los protocolos 
Trans (Vox, 2029 y 2022) o la Ley contra la violencia de género (Vox, 
2015, 2018, 2019, 2021 y 2022). Según Vox, se debería 

[…] eliminar el uso del término “género” y del concepto de la “autode-
terminación del género” de la normativa legal o reglamentaria, de los 
protocolos, planes, manuales, instrucciones, órdenes de servicio o notas 
internas de uso de la Administración Pública en España y de los libros 
de texto en el ámbito educativo (Vox, 2022, p. 31). 

La intervención y control sobre estas cuestiones a través de la educación 
pasan por la instauración, entre otras medidas, del “Pin Parental” (Vox, 
2015, 2018, 2019, 2021 y 2022). El “Pin Parental” o “Autorización Ex-
presa” es el mecanismo por el cual, para participar en alguna “actividad 
con contenidos de valores éticos, sociales, cívicos morales o sexuales” 
(Vox, 2018, p. 15; Vox, 2019, p. 6), es necesario contar con el consen-
timiento previo y expreso por parte de los padres/madres/tutores legales. 
A pesar de incluir cuestiones como “valores éticos, sociales, cívicos mo-
rales”, en realidad, esta medida está impulsada para evitar que el 
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alumnado pueda recibir educación afectivo-sexual, en general, y en te-
mas de diversidad, en particular. Así, el documento del “Pin Parental” 
recoge que los padres/madres/tutores legales deben autorizar la asisten-
cia de sus hijos e hijas a charlas, talleres o actividades donde el conte-
nido que se trate esté relacionado con la educación afectivo-sexual, la 
diversidad sexual, la identidad de género, los diferentes modelos de fa-
milia, etc. En esta línea, además, Vox pretende “sacar de las aulas a toda 
persona o asociación que pretenda ofrecer contenidos afectivo-sexuales 
sin conocimiento y aceptación por parte de los padres” (Vox, 2021, p. 
12), así como eliminar de los libros de texto cualquier alusión a la “ideo-
logía de género” o la diversidad afectivo-sexual (Vox, 2022). De esta 
manera, el colectivo LGBTI se convierte en un grupo diana de la censura 
que Vox quiere imponer en las aulas.  

El “Pin Parental” ha sido fuertemente criticado por diferentes sectores 
sociales que van desde los partidos políticos hasta las propias familias, 
y ha disparado la polémica en la comunidad educativa, no solo por con-
travenir tratados y leyes superiores como la propia Constitución Espa-
ñola o la Ley contra la violencia de género, sino porque en el fondo, esta 
medida ayuda a fomentar la intolerancia y vulnera los derechos de la 
comunidad LGBTI.  

5. CONCLUSIONES 

La posmodernización de las sociedades postindustriales habría traído 
consigo una posmodernización de las familias, según la tesis macroso-
ciológica de la diferenciación funcional y la postmodernización de la 
familia (van de Kaa, 1987) en la que influyen dos tipos de cambio: el 
cultural y el de comportamientos (cf. Jurado Guerrero, 2008 o 2020). 
Hemos visto cómo, a partir de la Gran Transición (Weeks, 2012), ha 
venido construyéndose en Europa una concepción de la familia y la se-
xodiversidad mucho más abierta, donde las reivindicaciones son tenidas 
en cuenta en el marco del welfare state.  

Aun así, las principales formas de biopoder han seguido estando visibles 
en la concepción del cuerpo y la diversidad sexual, sostenidas mediante 
la dialéctica eclesiástica presente en el conservadurismo político. 
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Asuntos como el divorcio y, sobre todo, la libertad para abortar, forman 
parte de la vida pública. En este sentido, el estigma sobre la población 
LGBTI ha seguido existiendo y, durante algunos momentos incluso in-
tensificándose, como fueron los años del VIH/sida. En estados no euro-
peos, incluso las legislaciones y códigos penales contra la homosexuali-
dad o el cambio de género, han persistido de forma coercitiva, existiendo 
condenas a muerte para el colectivo. 

Así, y pese a que no es un fenómeno nuevo, en este trabajo nos hemos 
centrado en la aparición de la Nueva Extrema Derecha como parte prin-
cipal del retorno de los discursos LGBTIfóbicos, habiéndose producido 
una gran cantidad de bibliografía al respecto en los últimos cinco años. 

Las principales cuestiones que han abordado los estudios más recientes 
al respecto de la extrema derecha en Europa han ido en la línea de ex-
plicar su éxito y simpatía por parte de la ciudadanía (Caiani, 2019; Klei-
nert y Schlueter, 2022; Tetrault, 2022) y sus posiciones etnonacionalis-
tas y antiinmigración (Abou-Chadi et al., 2022; Bartram y Jarochova, 
2022; Muis y Immerzeel, 2017). En cualquier caso, la producción bi-
bliográfica es mucho mayor para los estudios de sociología electoral o 
politología que para las consecuencias que puede tener el actual ascenso 
de la extrema derecha en Europa, particularmente para aquellas personas 
identificadas con el movimiento LGBTI. Asimismo, existen sociedades 
europeas, como Hungría o Polonia, donde los derechos LGBTI están ya 
en claro retroceso. En otras, al menos de momento, la LGBTIfobia solo 
conforma una cuestión discursiva.  

Pese a haber constatado la existencia fundamentada de un cultural backlash 
europeo, aún nos encontramos con una escasa producción desde la Antro-
pología Sociocultural o la Psicología Social, cuyas investigaciones van más 
dirigidas a asuntos relacionados con el racismo y la xenofobia en esta “Eu-
ropa de fronteras”. Sin en ningún momento desvirtuar el trabajo al respecto 
de estos temas, la situación de las democracias europeas en torno a la cues-
tión LGBTI es todavía un campo secundario en su relación con el ascenso 
de la extrema derecha. Los derechos conseguidos en las últimas décadas se 
encuentran en una situación de potencial retroceso ante la construcción de 
nuevos discursos LGBTIfóbicos y también políticas públicas, para casos 
como Hungría y Polonia. 



‒ ൡൢ൦൨ ‒ 

En España, tras más de cuarenta años de avances en cuestión de derechos 
desde la finalización de la dictatura, Vox ha irrumpido de forma abrupta 
como un nuevo actor en la arena política española a partir de 2018. Hasta 
ahora, España se había posicionado como una de las sociedades más tole-
rantes del mundo en términos de diversidad sexual (Becuwe y Baneth, 
2021; Takács y Szalma, 2020) y también a nivel jurídico y de derechos (Rey 
Martínez, 2017). Sin embargo, los discursos de odio, intolerancia y LGBTI-
fóficos han logrado filtrarse en las instituciones de la mano de partidos po-
líticos como Vox y organizaciones como Manos Limpias, Hazte Oír, Abo-
gados Cristianos o el Foro Español de la Familia. En el caso de Vox, cons-
cientes de que el sistema educativo juega un papel crucial como agente de 
socialización, lleva planteando desde sus inicios en su programa electoral, 
medidas destinadas al control de los contenidos sobre “ideología de género” 
o la diversidad sexual. En este escenario, y teniendo la popularidad cre-
ciente de Vox en todo el territorio, esta agrupación política se presenta 
como un claro ejemplo de cultural backlash para los avances conseguidos 
por movimientos sociales como el feminismo o el movimiento LGBTI.  
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CAPÍTULO 69 

PREVENCIÓN Y DETECCIÓN DEL DISCURSO  
DEL ODIO EN EL AULA A TRAVÉS  

DE LOS GRUPOS DE DISCUSIÓN 

ALICIA PRESENCIO HERRERO 
Universidad Complutense de Madrid 

1. INTRODUCCIÓN 

El discurso del odio en internet se propaga más rápido que las medidas 
para revertirlo. Los mensajes de racismo, xenofobia, machismo, aporo-
fobia o lgtbifobia que se multiplican en las redes sociales tienen conse-
cuencias reales en la vida y en la salud de las personas: produce un daño 
directo a la salud mental de quienes pertenecen a estos colectivos, pero 
además promueve la exclusión y la intolerancia que deshumanizan a es-
tos grupos y puede llevar a justificar la vulneración de sus derechos (Mé-
dicos del Mundo, 2021).  

El colectivo adolescente se cataloga como grupo social vulnerable a este 
discurso del odio en internet, tanto por el tiempo que pasan conectados 
como por la facilidad de asimilación de mensajes basados en fake news 
o cargados de emocionalidad y de falta de rigurosidad. Es por ello que 
una gran mayoría de acciones y programas de prevención de dicho dis-
curso van destinados a ellos. 

Sin embargo, dentro de estos programas, al tomar el rol pasivo de recep-
tores de información, a menudo el resultado no es el que se esperaba, ya 
que su atención decae al no hacerlos partícipes de las actividades o al no 
dejar que se expresen. 

Se han realizado numerosos grupos de discusión por diversos centros de 
la geografía española, desde 1º de la ESO hasta 2º de Bachiller, pasando 
por FP Básica y Educación Especial, y se ha tratado el discurso del odio 
dejando libertad de expresión del grupo para después, analizar esa infor-
mación obtenida y preparar sesiones específicas y acordes a cada 
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realidad de cada clase. Con todo ello, se recogió una alta satisfacción 
entre el estudiantado que participó en estos grupos y entre los responsa-
bles de los centros educativos.  

1.1. EL DISCURSO DEL ODIO  

La definición como tal de discurso del odio proviene del término inglés 
hate speech, relacionado y usado en Estados Unidos al hablar de la causa 
directa de ciertos crímenes cometidos en contra de personas pertenecien-
tes a colectivos discriminados o vulnerables de la sociedad (Kaufman, 
2015). Es cierto que no hay una definición universalmente aceptada. La 
inclusión del término “odio” motiva una aproximación subjetiva a la de-
finición del concepto, ya que es un área temática emocional e interpre-
tativa (Arroyo, 2017). 

1.2. LOS GRUPOS DE DISCUSIÓN COMO HERRAMIENTA DE INVESTIGACIÓN 

CUALITATIVA 

El Grupo de discusión es una técnica que utiliza la entrevista grupal para 
recopilar información relevante sobre el problema de investigación, 
donde varias personas responden simultáneamente a un cuestionario sis-
temático. Es una conversación cuidadosamente diseñada, cuyo ambiente 
debe ser relajado, confortable, agradable, donde los participantes se in-
fluyen, responden a preguntas y discuten ideas y comentarios surgidos 
en la propia discusión (Krueger, 1991). 

Es esta técnica idealmente escogida para investigar el discurso del odio, 
un tema con una alta implicación emocional entre el colectivo adoles-
cente, ya que la técnica de grupos de discusión permite estudiar y hacer 
emerger en un ambiente de confianza: los discursos, las relaciones com-
plejas del sujeto con el tema estudiado que pueden escapar a las pregun-
tas concretas; discursos ideológicos e inquietudes; creencias que pueden 
estar detrás de lo explícito; busca el estudio del grupo como tal, más que 
al individuo como unidad de producción de discursos ideológicos (Co-
lina, 1994). 
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2. OBJETIVOS 

2.1. GENERALES 

‒ Crear sesiones de prevención del discurso del odio específicas, 
con dinámicas concretas y directas al target group o grupo 
diana de la clase para que sean mucho más efectivas y eficien-
tes. 

‒ Estudiar y analizar las generalidades del discurso del odio en 
internet y también las variables del colectivo adolescente, para 
sacar un patrón-base que sirva de eje vertebrador de un pro-
grama de prevención del discurso del odio a nivel nacional.  

2.2. ESPECÍFICOS 

‒ Comprobar si existen variaciones del discurso de odio por gé-
nero, por si un discurso concreto afectase más a un género que 
a otro. 

‒ Adecuar el discurso del odio a la línea temporal de la adoles-
cencia, para comprobar la evolución, como receptores vulne-
rables del discurso, desde 1º de ESO a 2º de Bachiller. 

‒ Crear una serie de pautas y tips para que puedan ser usados por 
docentes que quieran realizar estos grupos de discusión en sus 
aulas. 

‒ Generar conciencia crítica entre los adolescentes para que se-
pan cómo actuar o a qué se enfrentan si cometen o si son vícti-
mas o testigos de un discurso de odio a través de internet.  

Debido al trabajo llevado a cabo con menores en centros educativos, los 
resultados específicos permanecerán en la confidencialidad, y solo se 
publicarán en este estudio datos globales que no permitan, bajo ningún 
concepto, identificar el nombre del centro, la región o casos concretos 
de menores con nombre y apellidos vistos en los grupos de discusión. 
Esta protección no afecta, en ningún caso, a los resultados obtenidos ni 
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a la metodología aplicada. Tampoco se adjuntarán fotografías tomadas 
de la realización de estos grupos de discusión. 

3. METODOLOGÍA 

Se establecieron 35 grupos de discusión, en centros educativos públicos 
de distintos puntos de España, desde 1º de la ESO hasta 2º de Bachille-
rato, además de FP Básica y Educación Especial. Estos cursos compren-
den edades de los 13 a los 18 años. Se consideró un éxito de muestra, 
debido a que se contactó con 20 centros, de los cuales respondieron po-
sitivamente 17. En ocasiones, se realizaron varios grupos de discusión 
por centro, de ahí que el número total sea superior al número de institu-
tos participantes.  

GRÁFICO 1: Participación de los centros contactados. El 85% de los centros manifestó una 
respuesta positiva a la realización de los grupos de discusión, frente al 15% que decidieron 
declinar la propuesta o que, directamente, no contestaron. La respuesta negativa vino jus-
tificada por la falta de tiempo o por el exceso de actividades ya concertadas. 

 
Fuente: elaboración propia 

Además, se realizó un grupo de discusión de control, previamente a la 
toma de muestras para la investigación. Con este hecho, se acometieron 

Sí No / ausencia de respuesta
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los ajustes necesarios para que la actividad transcurriera de manera más 
fluida y adaptada a la comprensión del target group adolescente.  

Por su parte, y en agradecimiento al centro por haber permitido la acti-
vidad y la toma de datos y de muestra de los grupos de discusión, se 
realizaron tres sesiones de 50 minutos cada una para prevenir el discurso 
del odio en RRSS y para dar a conocer las consecuencias del mismo. Se 
ofrecieron pautas de actuación para saber si se es agresor, víctima o tes-
tigo de dicho discurso. Estas formaciones se abrieron también a profe-
sores de los centros y a las escuelas de padres y madres, con una asis-
tencia muy positiva.  

Así las cosas, los grupos de discusión realizados por curso quedaron así: 

TABLA 1. La tabla muestra el número total de grupos de discusión realizados por cada 
curso escolar. Se observa una incidencia mayor en los cursos de 3º y 4º de ESO por con-
siderarse cruciales para la prevención del discurso del odio por estar en pleno auge de la 
adolescencia, por ser ya punibles ante la ley y por ser el grupo de edad que más tiempo 
pasa en internet.  

CURSO 

1º ESO
 

2º ESO
 

3º ESO
 

4º ESO
 

1º B
A

C
H

 

2º B
A

C
H

 

FP B
Á

SIC
A

 

ED
. ESPEC

IA
L 

N.º 
GRUPOS 

REALIZADOS 
4 4 7 8 3 3 4 2 

Fuente: Elaboración propia. 

A continuación, se describe el proceso que se llevó a cabo para el con-
tacto con los centros y la organización de los grupos de discusión: 

Se explicó el proceso a los tutores o directores de cada centro por telé-
fono o por correo electrónico. Se pasó un esquema de lo que se iba a 
realizar en cada sesión, así como el guion de los grupos de discusión y 
cómo tenían que estar ordenadas las clases (en forma de semicírculo, sin 
mesas, solo sillas). Una vez conseguido el sí, se agendaron las visitas, 
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dando prioridad a la organización geográfica de la realización de las 
muestras.  

Previamente al comienzo del grupo de discusión, se hablaba con el tu-
tor/tutora de la clase para conocer cómo era el grupo. Las preguntas pre-
vias siempre fueron las mismas: 

- ¿Cómo describirías al grupo de la clase? 

- ¿Han tenido o tienen casos de discurso de odio activos, bullying, algún 
trastorno que sea útil conocer?  

- ¿Quiénes son las figuras de autoridad/líderes natos en la clase?  

- ¿Hay algún alumno con necesidades educativas especiales? 

Este paso previo puede obviarse si, quien realiza el grupo de discusión, 
es el tutor o tutora habitual.  

El esquema general del grupo de discusión fue: 

1.  Saludo y presentación, explicar para qué era la actividad, en 
qué consistía, qué normas se debían seguir y asegurar su ano-
nimato. 

2. Lanzar las preguntas del guion, anotar su comunicación verbal 
y no verbal, animar y moderar la participación y reconducirla 
cuando se iba del tema. 

3. Proporcionar redes sociales y correo electrónico de contacto, 
despedida y agradecimiento por participar.  

Para recoger la información se usó una grabadora, un cuaderno o diario 
de campo (Pedraz 2014) y un bolígrafo. En ciertas ocasiones, se pudie-
ron tomar fotografías durante la realización de los grupos de discusión, 
pero estas no están autorizadas a distribuirse, tan solo pueden ser con-
sultadas como corroboración de la actividad. 

Es necesario aclarar que las preguntas del guion se adecúan al curso es-
colar en el que se realiza la actividad, para que se adapten lo máximo 
posible a la comprensión del momento.  
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4. RESULTADOS 

Tras analizar la valiosa información proporcionada por los grupos de 
discusión llevados a cabo entre el colectivo adolescente, se extrajeron 
los siguientes resultados: 

1. Tienen más clara la teoría acerca del discurso del odio que la 
práctica, de hecho, en algunos comentarios no parecen encon-
trar problema. 

2. Desconocen por completo la responsabilidad legal que supone 
realizar un delito de odio, incluso siendo menores, y tampoco 
saben que se les puede localizar igualmente, aunque se escon-
dan en nicknames falsos o anónimos. 

3. Creen ser capaces de diferenciar una fake news de una noticia 
real con total seguridad; sin embargo, en una de las sesiones 
posteriores al grupo de discusión no se evidenció esto. 

4. El agente educador al que pertenecen, el grupo de iguales, 
moldea su opinión. En muchas ocasiones, el grupo de discu-
sión se vio abocado a opinar lo que regía el líder o la figura de 
autoridad de la clase, máxime si ejercía esta figura provo-
cando miedo o exclusión al resto. En estos casos, se decidió 
disgregar el grupo siempre que fue posible, e incluso se reci-
bieron opiniones personales por otros canales (redes sociales, 
correo electrónico) de adolescentes que “se lo habían pensado 
mejor.” 

5. La impulsividad que fomenta el diseño de las redes sociales 
es el mejor canal de propagación del discurso del odio. El tar-
get adolescente es el ideal para favorecer esta impulsividad, 
debido a los profundos cambios físicos y psicológicos a los 
que se ven sometidos, y a la falta de un sistema racional con-
solidado por su neocórtex, aún sin cerrar.  

6. Existe una profunda distorsión en su autoestima y en su auto-
imagen. Tienden a verse/sentirse peor de lo que son en reali-
dad, con todos los peligros que esto supone. La constante in-
seguridad por la que se mueven, a menudo, propicia que par-
ticipen en el discurso del odio. 
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Los resultados en relación con los objetivos generales y específicos an-
teriormente mencionados fueron: 

‒ Se crearon dos sesiones específicas a cada grupo de discusión, 
según el discurso del odio al que eran más vulnerables. Una 
sesión tuvo una parte específica de fake news y cómo saber si 
se estaba ante una noticia fiable o no.  

‒ Se observaron varios patrones-base que sirven de eje vertebra-
dor para realizar un programa estatal general de prevención del 
discurso del odio. Los más llamativos fueron los temas más 
susceptibles de cometer discurso y delitos de odio por el target 
group, tales como: inmigración, ideas políticas, relaciones de 
pareja (violencia doméstica, violencia de género, lgtbifobia). 

‒ Aunque no llega a considerarse discurso del odio, se puso el 
foco en la necesaria atención y actuación de la autoestima y de 
las distorsiones corporales o culto al cuerpo del target group 
(adolescentes que se creen gordos, aunque no lo están, chicas 
con poco desarrollo de sus órganos primarios y secundarios 
que las lleva a creer que así gustarán menos…) 

Si se profundiza en los objetivos específicos, se anota que: 

‒ Los grupos de discusión fueron adaptados a la comprensión de 
cada curso escolar. La concepción o idea de ‘discurso de odio’ 
varía y no es la misma para 1º de la ESO que para 1º de Bachi-
ller. Esto no significa que uno esté equivocado y otro acertado, 
sino que adoptan y expresan su realidad de acuerdo con su 
desarrollo vivencial. Sí que es importante y necesario adaptar 
las sesiones. 

‒ Se pudieron realizar 12 grupos de discusión divididos por gé-
nero binario (hombre/mujer), y se extrajeron conclusiones es-
pecíficas. En ellas, está más interiorizado el discurso de odio 
de violencia de género y en pareja. Además, las distorsiones 
con sus propios cuerpos eran más acuciadas, y mostraban tener 
una autoestima menor. En ellos, se reforzó la teoría del re-
fuerzo opinativo común como sentimiento de pertenencia al 
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grupo (“si el líder opina esto en contra de este colectivo, yo 
también, aunque en realidad no lo opine”). Mostraban un dis-
curso del odio contra la inmigración y contra ciertas ideas po-
líticas y personales, especialmente contra la lgtbifobia.  

‒ En las otras dos sesiones, se dieron tips para prevenir y detectar 
el discurso del odio, se advirtió de los castigos legales a los que 
pueden ser sometidos, de la mentira del anonimato, y se facilitó 
el acceso a contenidos positivos que contrarresten, así como un 
manual para saber si se está ante una fake news o no. 

‒ Es especialmente reseñable que se impartieron charlas en AM-
PAS (Asociaciones de Madres y Padres) de los centros y, tam-
bién, formaciones a los docentes. La mayoría de ellas fueron a 
través de plataformas online debido a la pandemia y a los ho-
rarios de las mismas, normalmente a última hora de la tarde, 
para facilitar la asistencia.  

Al margen de estos resultados, en concordancia con los objetivos plan-
teados, también se obtuvieron otros que fueron relevantes e inesperados, 
tales como: 

a. Se encontró una normalización de comportamientos tóxicos 
o abusivos en pareja, que los adolescentes achacaban a “nor-
males” o a “muestra de amor”, tales como celos, control, po-
sesión, consentir relaciones sexuales, aunque no les apete-
ciera por “miedo” a que su pareja se fuera con otro/otra…  

b. Creencia de que los reality shows eran verdad, de que todo 
lo que ocurría en ellos era fruto del desarrollo de los aconte-
cimientos, desconocimiento total de la guionización de esos 
programas, idolatrando a los protagonistas (llevando el fake 
a lo real mediante la imitación de su comportamiento). 

c. Se analizó la comunicación no verbal de los participantes en 
cada grupo de discusión. Aunque, en términos generales, 
apoyaba a la verbal, sí se dieron casos en que la contradecía 
(posturas rígidas, tensas, gesticulación brusca al afirmar que 
se encontraba “tranquilo/a” o que opinaba “lo mismo.” 
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d. Es llamativa la respuesta de los adolescentes cuando se les 
avisa de que pueden expresarse libremente acerca de inter-
net, de las RRSS, del uso que hacen de las mismas… se ob-
servó una gran necesidad de ser escuchados y una sobresa-
liente participación. 

e. Al publicitar las RRSS que se crearon específicamente para 
esta actividad, y al agregarlas los adolescentes, se detectaron 
publicaciones con mensajes autolesivos alarmantes, de las 
que se dieron parte al centro, para vigilancia y seguimiento 
de los casos. Pese a ello, dos adolescentes intentaron suici-
darse y tuvieron que ser atendidos por los servicios sanita-
rios. 

f. En los grupos de Educación Especial, el discurso del odio 
del que más eran víctimas era el relacionado con la discrimi-
nación por discapacidad. Demostraron tener una conciencia 
crítica con el tema muy positiva. 

g. Aunque se pidió en la previa de la realización del grupo de 
discusión que la disposición de la clase estuviera lista en se-
micírculo solo con sillas, en un alto porcentaje, no se consi-
guió adaptar el ambiente antes.  

h. En las ocasiones en las que la figura de autoridad/líder de la 
clase era tóxica, o ejercía su influencia a través del miedo o 
de la fuerza del grupo, los resultados del método de investiga-
ción cualitativa se vieron contaminados. Para evitarlo, y pre-
vio aviso de la existencia de esta figura por la figura del tu-
tor/tutora o bien, tras notarlo al comienzo de la actividad, se 
procedió a aislar esta figura y a dividir en grupos más peque-
ños a la clase, con el fin de potenciar su participación libre.  

i. En ocasiones, es más fácil que el colectivo adolescente se 
abra ante una figura desconocida que ante el tutor/tutora del 
día a día. Esto se debe aprovechar de manera que influya 
positivamente en ayudar a quien lo pide o a quien cuenta su 
caso o su problema. A menudo, no son conscientes de la gra-
vedad de los hechos por los que transitan.  
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5. DISCUSIÓN 

En el campo de la investigación, especialmente en Ciencias Sociales, el 
uso de las técnicas cualitativas por parte del investigador sirve para com-
prender un fenómeno o comportamiento social a partir de datos que pro-
porcionan los individuos, considerando sus puntos de vista relevantes y 
dignos de estudio (Orti, 1992). En ocasiones, este tipo de técnicas pare-
cen entrar en guerra con las cuantitativas, como si estas fueran más im-
portantes o tuvieran más peso que las otras. En realidad, ambas técnicas 
son complementarias y, debidamente justificadas, pueden servir para 
obtener resultados trascendentales.  

Los mismos parámetros en investigación para Ciencias que para Cien-
cias Sociales, a menudo, lastran los resultados de estas últimas. Las com-
paraciones en investigación no deben ser espejos, ya que cada una puede 
servirse e investigar dentro de sus campos, proporcionando distintas for-
mas de conocimiento, los cuales, sirven para explicar procesos comple-
jos y avanzar como sociedad.  

Dentro del grupo de discusión, es importante recordar que, lo que se 
busca es “recuperar la participación activa del sujeto en la investigación 
de la realidad social, en donde se le otorgue la libertad para expresar su 
opinión sobre el sentido de sus acciones vinculadas a su vida cotidiana.” 
(Chávez, 2001). En el caso del colectivo adolescente, preguntarle sobre 
su hábito del uso de RRSS, y sobre algo a lo que están expuestos cons-
tantemente, ya sean como emisores, receptores o testigos del discurso 
del odio, genera una sensación de confianza y de tranquilidad que anima 
a su participación e interacción opinativa.  

Sin embargo, el moderador del grupo debe participar lo mínimo: tan solo 
para hacer las preguntas, explicar las normas y, si acaso, reconducir el 
tema cuando se eleva por derroteros intrascendentes para la investiga-
ción. El problema surge cuando el moderador es testigo de comporta-
mientos, palabras o casos en donde, por su madurez adulta, crea conve-
niente intervenir para solventar o prevenir un mal mayor. Esto es algo 
común cuando se trabaja con menores de edad. La delgada línea entre, 
simplemente, moderar, e intervenir en un caso necesario es difícil de ver 
y puede interferir en los resultados del grupo de investigación. Las 
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investigaciones publicadas son taxativas en cuanto a esto, y recomien-
dan que, ni siquiera, el moderador apoye las intervenciones con su co-
municación no verbal para que los participantes no le presten atención a 
él sino a los demás y a sus discursos. (Mena, 2007). 

Centrando el tema en el discurso del odio en internet, es un mundo tan 
cambiante y tan volátil que, los resultados conseguidos con esta investi-
gación, pueden tener una fecha de caducidad más próxima de la que se 
cree. Para evitar hacer un trabajo caduco, es necesaria una labor de in-
vestigación constante, especialmente de observación de la realidad y de 
recogida de muestras en internet, así como de noticias relacionadas con 
este hecho y de cambios de ley, tanto a nivel nacional como europeo. 
También es necesario conocer qué RRSS son las más usadas por el co-
lectivo a investigar, y cuánto rato pasan, de media, en ellas. Estos infor-
mes, que son publicados anualmente y con acceso abierto, cambian 
constantemente. En ellos incluso se pueden apreciar RRSS obsoletas 
que dejan de existir y otras que irrumpen con fuerza y que desbancan 
puestos en el ránking.  

Inevitablemente, al centrarse esta investigación en el discurso del odio 
de internet, quienes lean estos resultados o incluso el propio moderador 
puede formarse un concepto negativo del uso de las RRSS, derivando 
esto en un pensamiento dicotómico entre si son buenas o malas. Se ha 
de evitar simplificar un tema tan complejo en un resultado tan extremo, 
ya que todo dependerá del uso que se haga de las mismas.  

Otro apartado que conduce a discusión es la veracidad opinativa del co-
lectivo adolescente. Debido al proceso de cambio en el que se encuen-
tran, a menudo sus opiniones son volubles y, en otros casos, ni siquiera 
tienen opinión propia (o no se atreven a expresarla), por lo que reprodu-
cen la general del grupo o la de la figura de líder. Es necesario que el 
moderador sepa y tenga en cuenta esto, para tomar las acciones que con-
sidere necesarias y para estudiar y crear un apartado en que se explique 
y justifique la importancia del sentimiento de pertenencia del grupo de 
iguales, como agente influenciador y educador. Las opiniones obtenidas 
fuera del grupo de discusión pueden enriquecer el contexto de la inves-
tigación, pero nunca introducirlas a posteriori en los resultados de esa 
técnica.  
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6. CONCLUSIONES 

El Informe sobre la Evolución de los Delitos de Odio en España 2020, 
señala el racismo como la principal causa de delitos de odio en España 
(485 delitos de un total de 1401), seguido de los motivos por ideología 
(326 delitos) y por los de orientación sexual e identidad de género (277). 
Los delitos más comunes cometidos fueron amenazas y la promoción/in-
citación pública al odio (Ministerio del Interior, 2020). 

Estos delitos de odio, basados en su discurso, coinciden con los temas 
candentes que el colectivo adolescente sacó en los variopintos grupos de 
discusión celebrados, tal y como refleja este artículo. Es cierto que la 
diferencia de género ocasionó que los varones se sintieran más simpati-
zados con el discurso del odio hacia la inmigración y hacia la ideología 
y las creencias personales, mientras que las mujeres focalizaban la aten-
ción en el discurso de violencia en pareja y de género, además de una 
distorsión contra sus propios cuerpos que afectaba en su autoimagen y 
en su autoestima, aunque esto último no se llega a considerar discurso 
de odio, salvo que los comentarios se viertan sobre una tercera persona 
por una característica física concreta.  

Por tanto, es razonable pensar que, en la adolescencia, con el acceso a 
internet y a las RRSS, se forma el caldo de cultivo ideal para cometer y 
entrenar el discurso del odio que acabe en delito.  

Darles la oportunidad de expresarse, sin juzgarlos, en temas como este, 
permiten al moderador obtener una valiosísima información que puede 
servir para diseñar programas de prevención del discurso del odio mu-
cho más certeros y personalizados, en los que se pueda dotar de herra-
mientas no solo a los adolescentes, sino también al resto de agentes edu-
cadores que se involucran en su desarrollo: profesores, padres y madres 
y medios de comunicación. Además, también sirve para detectar proble-
mas específicos o maneras de pensar en las que se pueda influir con el 
objetivo de ayudar al adolescente, como pasó en el caso de los intentos 
de suicidio tras emitir mensajes autolesivos por sus redes sociales priva-
das.  
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De hecho, tener perfiles institucionales en las RRSS más usadas por los 
adolescentes, permite al centro escuchar otro tipo de mensaje de los 
alumnos a los que educa, ya que, en muchas ocasiones, piden ayuda por 
ahí porque es el canal con el que más cómodos se sienten.  

Se recomienda continuar con esta práctica y hacer partícipe al resto de 
colectivos, porque solo yendo en una misma dirección, se podrá frenar 
el discurso del odio y concienciar de sus efectos.  
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CAPÍTULO 70 

LA FIGURA FEMENINA EN EL CINE DE ANIMACIÓN.  
EDUCAR EN IGUALDAD DE GÉNERO 

PATRICIA COMESAÑA COMESAÑA 
Universidade da Coruña 

 

1. INTRODUCCIÓN  

Desde el inicio del S.XXI se ha percibido en España una eclosión de la 
producción de largometrajes de animación. Este éxito de la industria 
cultural-creativa audiovisual ha dado lugar a un rápido trasvase de estos 
productos a nuevos soportes (tanto físicos como digitales), pantallas y 
públicos incentivando el aumento de espectadores. La primera década 
del nuevo milenio se convierte en la etapa de madurez de la producción 
de animación (Sánchez, 2005, p.50) con un destacado incremento del 
número películas que atraen a nuevos públicos (adolescentes, jóvenes y 
adultos), pero también el interés de empresas, marcas, agencias de pu-
blicidad y otras industrias anexas. Esta nueva dinámica de crecimiento 
deriva de una nueva forma de crear la animación y tiene su origen en el 
mercado norteamericano gracias a la irrupción tecnológica y las nove-
dosas narrativas generadas a partir del estreno Toy Story (1995, Pixar). 

Una vez que el sector de la animación española se ha asentado como un 
referente en cuanto a producción, el siguiente aspecto a tener en cuenta 
es determinar el tipo de historias y valores que se transmiten a través de 
estos films. Ante esta perspectiva, uno de los retos relevantes que deben 
asumir las productoras audiovisuales españolas es generar historias que 
reflejen los cambios sociales asociados a temas de diversidad, desigual-
dad, equidad de género o el empoderamiento de la mujer en la escena 
familiar, social y laboral. En este contexto, y ante estas demandas de la 
sociedad actual, este desequilibrio forma parte de las prioridades de las 
Naciones Unidas expuestas dentro de sus Objetivos de Desarrollo Sos-
tenible. Esta demanda debe tomarse en consideración desde las 
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instituciones educativas, pero también desde el propio sector audiovi-
sual, ya que, a pesar de estos cambios, si analizamos el cine de largome-
trajes de animación producido en España se observa que existe un mar-
cado desequilibrio entre el número de personajes femeninos y masculi-
nos, siendo estos últimos los que adquieren mayor protagonismo en las 
historias narrativas. Este desequilibrio se percibe también en los dibujos 
animados en otros medios como el televisivo donde, estudios como el 
realizado por Alonso (2016) ratifica la inexistencia de una igualdad de 
género. Esta realidad es de especial relevancia puesto que, junto a la 
televisión, el cine de dibujos es uno de los primeros agentes educadores 
de los menores que les transmite ideas, valores sociales y modelos de 
conducta (Cabero y Córdoba, 2009; Amorós y Comesaña, 2012). El con-
sumo de estos productos audiovisuales que si inicia en el cine pero que 
se deriva hacia otros medios de comunicación y soportes digitales ayuda 
a definir la personalidad de los menores, les permite adquirir ciertas cos-
tumbres o hábitos y construir patrones de comportamiento (Rajadell et 
al., 2005). En definitiva, permite que los niños se identifiquen con de-
terminados estereotipos y arquetipos que consumen en el cine o la tele-
visión, normalizándolos y perpetuándolos en el tiempo. Tal y como in-
dican del Moral et al. (2010) este formato de dibujos animados “propor-
cionan tipos de historias y modelos de personajes que, en ocasiones, es-
tán cargados de estereotipos que responden a una cuestionable visión del 
mundo y a un sistema de valores concreto” (p. 89). 

En los centros educativos es habitual que las producciones de dibujos 
animados se utilicen como herramienta pedagógica para trabajar conte-
nidos, competencias, valores y actitudes. De este modo, se emplea este 
recurso dentro del contexto de alfabetización audiovisual (del Moral et 
al., 2010) y social del currículo escolar de niños de edades comprendidas 
entre los 3-12 años del sistema educativo español. Tal y como expone 
del Moral et al. (2010) en relación con las virtudes que se pueden extraer 
de este uso y consumo de dibujos infantiles,  

Se aprovecharía el interés manifestado por los menores hacia este tipo 
de historias para explotarlo didácticamente, al tiempo que se favorecería 
el desarrollo de su capacidad para analizar reflexiva y críticamente las 
conductas de los famosos personajes animados construidos por los rela-
tos televisivos que consumen habitualmente (p. 98)  
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Sin embargo, este desequilibrio en relación con una visión igualitaria 
entre hombres y mujeres en las historias de animación genera ciertas 
carencias en estos materiales audiovisuales-didácticos que es necesario 
visibilizar y contrarrestar para no incurrir desde las instituciones educa-
tivas en un fomento involuntario de la desigualdad de género. Tal y 
como exponen Rajadell et al. (2005),  

Los dibujos animados representan otra alternativa de enseñanza-apren-
dizaje en la que el niño o la niña pueden aprender conceptos, procedi-
mientos, actitudes y normas, a través de sus héroes favoritos, aunque 
resulta indispensable la función reguladora de los maestros y de los pa-
dres. […] es indispensable que la escuela alfabetice frente a los medios, 
que el alumno aprenda a analizar y a discriminar lo que se está transmi-
tiendo a través de esos personajes y entornos tan atractivos que le atraen 
y que le atrapan. (s.p.) 

2. OBJETIVOS 

Para llevar a cabo esta propuesta, se establecen los siguientes objetivos:  

‒ Reflexionar acerca del impacto de los medios de comunicación 
en la transmisión de valores, comportamientos, roles construi-
dos en una sociedad mediatizada y la generación de atributos 
considerados apropiados para mujeres u hombres en función 
de su género.  

‒ Analizar la presencia de personajes femeninos en los largome-
trajes de animación destinados a los menores en las produccio-
nes españolas. 

‒ Poner en evidencia la insuficiente representación femenina es-
tas producciones de manera que permita crear referentes en los 
menores.  

‒ A partir de la información obtenida, definir una propuesta de 
aplicaciones didáctica que contrarreste esta carencia de figuras 
femeninas y que permita a los alumnos tomar conciencia de la 
importancia de visibilizar y poner en valor las cualidades fe-
meninas que quiebran las brechas de género. 
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3. METODOLOGÍA 

Para avalar el interés social de esta propuesta se parte de un estudio de 
carácter histórico-analítico-descriptivo que se enfoca en revisar la figura 
femenina en los largometrajes de animación producidos en España. El 
método utilizado es el análisis de contenido por ser el que mejor se 
adapta a un estudio de esta naturaleza (Bardin, 2002; Krippendorff, 
2004). La muestra (Tabla 1) se construye a partir de veinte películas de 
cine de dibujos animados para el público infantil comprendido en la hor-
quilla de 3 a 12 años producidos durante las dos primeras décadas del 
S.XXI (años 2001-2020), siendo el criterio de selección la película con 
mayor número de espectadores del año, según los datos obtenidos del 
Ministerio de Cultura y Deporte y el Instituto de Cinematografía y de 
las Artes Audiovisuales (ICAA).  

Para realizar el estudio se diseñan varias tablas de análisis: 

1. En la primera, se recogen aquellos datos descriptivos de las 
películas a partir de sus fichas cinematográficas (datos de pro-
ducción atendiendo a los siguientes ítems: productora(s), tipos 
de producción, país, director(a), fecha de estreno en salas de 
cine, modalidad de animación, número de espectadores en 
sala, recaudación, edad del público, etc.  

2. Por otro lado, se construye una segunda tabla de análisis espe-
cífico de la presencia femenina y masculina en los dibujos ani-
mados. Se revisan variables relativas al género de los persona-
jes, personaje protagonista, secundario co-protagonista, de re-
parto, el rol asumido, el estereotipo identificado, carácter del 
personaje que permite comprender el papel y posición en la 
que se encuentra la mujer en relación con la figura masculina.  
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TABLA 1. Largometrajes con mayor recaudación (2001-2020) 

Título Año Productora País  

El bosque animado 2001 Dygra Films España 

Olentzero: un cuento de 
navidad 

2002 Baleuko España 

El Cid: La leyenda  2003 Castelao Productions España 

P3K: Pinocho 3000 2004 
Filmax; CinéGroupe; Christal Films; DNC En-

tertainment; Lionsgate Films 
España, Canadá, 

Francia 

El Sueño de una noche 
de San Juan 

2005 
Castelao Productions; Groupe Pinocchio; Ani-

makids Productions 
España, Francia, 

Canadá 

Pérez, el ratón de tus 
sueños 

2006 Patagonik Film Group España, Argentina  

Donkey Xote  2007 Castelao Productions; Bren Entertainment España, Italia 

El espíritu del bosque  2008 Dygra Films España 

Planet 51 2009 
Ilion Studios; Antena 3 Films; Chuck and Lem; 

Lem Films 
España,  

Reino Unido 

Las aventuras de Don 
Quijote 

2010 
Milímetros Dibujos Animados; M-5 Audiovisual; 
Corporaciones industriales Audiovisuales; Ca-

nal Sur TV 
España 

Copito de nieve 2011 
Utopía Global, Muf Animation, Producions A 
Fonsagrada, Filmax, ICIC, Castelao Produc-

tions;Televisión Española; Televisión de Galicia 
España 

Las aventuras de Ta-
deo Jones 

2012 
Lightbox Entertainment; Telecinco Cinema; El 
Toro Pictures; Telefónica Studios; Ikiru Films; 

AXN 
España 

Justin y la espada del 
valor 

2013 
Kandor Graphics, Timeless Films, Out of the 

Box y Aliwood Mediterráneo 
España 

Mortadelo y Filemón 
contra Jimmy el Ca-

chondo 
2014 

Zeta Cinema; Películas Pendelton; TVE 
Ilion Animation Studios 

España 

Atrapa la bandera 2015 
Telecinco Cinema; Lightbox Animation Studios; 

Ikiru Films; Los Rockets AIE; Telefónica Stu-
dios; 4Cats Pictures;  

España 

Ozzy 2016 Antena 3; Metro-Goldwyn-Mayer España, Canadá 

Tadeo Jones 2: El se-
creto del rey Midas  

2017 
Ikiru Films; Telecinco Cinema; El Toro Pictures; 

Lightbox Entertainment; Telefónica Studios 
España 

La gran aventura de los 
Lunnis y el libro mágico 

2018 
Tandem Films; Televisión Española; Enrique 
Cerezo P.C.; Calendula Films; AIE; Pampa 

Films; Filmax 
España, Argentina 

Klaus 2019 The SPA Studios; Atresmedia Cine España EEUU 

La gallina Turuleca 2020 
Tandem Films; Pampa Films; Gloriamundi Pro-

ducciones; Producions A Fonsagrada 
España, Argentina 
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4. RESULTADOS 

Los resultados obtenidos del estudio forman parte de un estudio más 
global de la imagen y presencia de la mujer en el cine de animación 
producido en España. Por la naturaleza educativa de la publicación, se 
limitan los resultados a la escasa presencia de la femenina identificada 
en estas producciones. Tras la investigación, se puede percibir que tan 
solo el 10% de las películas de dibujos animados están protagonizadas 
por personajes femeninos (humanos o antropomórficos). En este con-
texto cinematográfico se puede verificar que la figura femenina queda 
relegada principalmente a un segundo plano, o en el mejor de los casos, 
un coprotagonismo donde la mujer juega el mero papel de compinche. 
El protagonismo secundario que se les adjudica queda vinculado a los 
tradicionales estereotipos y roles de género que se han perpetuado a lo 
largo de los siglos y que las coloca en un lugar poco relevante. Autores 
como Rajadell et al. (2005) indican que muchos autores critican el des-
equilibrio y discriminación en la creación de la imagen de la mujer frente 
a la hegemonía masculina debido a que cada género tiene unos rasgos 
construidos y transmitidos socialmente. Partiendo de esta realidad, en el 
cine de dibujos la presencia femenina “solo deriva de su belleza física, 
un don absurdo que no demuestra ninguna capacitación superior. Los 
niños son valientes e inteligentes, las niñas son menos emprendedoras y 
autónomas” (Rajadell et al., 2005, s.p.).  

Tras el estudio se evidencia una carente falta de interés de las producto-
ras por generar historias donde las féminas adquieran un papel protago-
nista alineado a las cualidades y al potencial de la mujer actual (y de las 
niñas del futuro). A partir de los datos obtenidos, y las películas anali-
zadas, se define una propuesta didáctica basada en actividades de carác-
ter analítico, reflexivo y creativo que permiten trabajar la igualdad de 
género y el análisis de los roles y estereotipos a través de tareas colabo-
rativas. Poner en práctica experiencias didácticas similares favorece en-
tre los alumnos una toma de conciencia de esta problemática y permite 
un cambio en el paradigma androcéntrico que impera en la mayoría de 
culturas y sociedades actuales.  
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5. APLICACIONES DIDÁCTICAS 

Cuando se aborda el tema de estudio de esta investigación, tomamos 
como punto de partida la idea expuesta por Flitner (1972) acerca de que 
“la educación es el proceso de crecimiento y maduración de los jóvenes 
dentro de unas etapas en las cuales los adultos protegen y fomentan el 
mencionado proceso” (p. 33ss). Es responsabilidad de los padres y de 
los profesionales de la docencia conocer el modo en que los menores 
adquieren conocimientos no formales a través del cine de dibujos ani-
mados y aplicar acciones correctivas cuando se detectan disonancias o 
desequilibrios que generan una desigualdad de género. En este sentido, 
se proponen a continuación varias dinámicas que se pueden desarrollar 
dentro de las experiencias didácticas para inculcar en los menores una 
visión crítica, ayudarles a analizar el mensaje audiovisual y asesorarles 
frente a la presión voraz que ejercen los medios de comunicación a tra-
vés de la manipulación de los mensajes.  

La dinámica se puede llevar a cabo durante tres momentos: antes, du-
rante o tras la proyección de una película o fragmento audiovisual de 
dibujos animados.  

5.1. ANTES DE VER LA PELÍCULA: 

Contar brevemente la sinopsis de la historia animada sin mostrar a los 
alumnos el sexo de cada personaje. Para ello, se identificará a cada per-
sonaje con un elemento neutro (ej. Personaje A, personaje B, personaje 
C, y así sucesivamente). 

A partir de esta aproximación al argumento, solicitarles que participan 
activamente respondiendo a las siguientes cuestiones: 

‒ ¿El personaje “X” es hombre o mujer? ¿Por qué lo crees? 

‒ En función del sexo que has otorgado al personaje “X”, ¿qué 
cualidades físicas, emocionales y psíquicas crees que posee?  

‒ Dibuja al personaje tal y como te lo imaginas. [En el caso de 
niños de poca edad, en lugar de que lo dibujen se les pueden 
dar distintas propuestas de personajes y que elijan aquel que se 
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identifique más con cada uno de los personajes que ellos ima-
ginan]. 

‒ Realizar un debate para comprender por qué cada niño ha de-
finido al personaje masculino o femenino de una manera deter-
minada. Entre todos tratar de llegar a un consenso sobre cuál 
sería el perfil más adecuado para cada personaje.  

‒ Verificar si se los alumnos se han decantado más por seleccio-
nar personajes masculinos o femeninos. Preguntar el porqué de 
su elección y fomentar una reflexión acerca de los resultados 
obtenidos.  

5.2. DURANTE LA PROYECCIÓN DE LA PELÍCULA: 

‒ Seleccionar aquellas escenas de interés donde la mujer juega 
un papel determinante o vive una situación extraordinaria. De-
tener la proyección antes de visualizarlas y preguntar a los 
alumnos acerca de cómo creen ellos que va a actuar o compor-
tarse el(los) personaje(s) femenino(s) de manera que respon-
dan de manera espontánea aquello que primero le venga a la 
cabeza. De este modo, se puede identificar si hay ideas, valores 
o actitudes preconcebidas Con relación al comportamiento que 
se espera socialmente de la mujer. 

‒ Cuando una figura femenina aparezca en pantalla tratar de 
identificar a estos personajes con estereotipos, roles u otros 
personajes arquetípicos. Por ejemplo, la arqueóloga Sara La-
vrof, de la película Las aventuras de Tadeo Jones (2012, es una 
referencia explícita al personaje Lara Croft interpretado por la 
actriz Angelina Jolie. Se define de una manera arquetípica 

‒ Aprende a pronunciar y posee unos rasgos de personalidad y 
comportamientos determinados. 

  



‒ ൡൢ൩൨ ‒ 

5.3. TRAS LA PROYECCIÓN DE LA PELÍCULA: 

Una vez revisada la película de animación llega el momento de hacer un 
estudio reflexivo y crítico más profundo, así como una acción creativa 
que les ogfrece una actividad más activa y participativa al permitir a los 
alumnos ponerse en el papel de un guionista cinematográfico y tener que 
tomar decisiones fundamentales a la hora de narra una historia, decidir 
el perfil de los personajes, dotarlos de realismo y cualidades positivas 
para el enfoque femenino.  

‒ A partir de la clasificación de estereotipos propuesta por Espín, 
Marín y Rodríguez (2004) solicitar a los alumnos que descri-
ban los estereotipos, rasgos y roles de las protagonistas feme-
ninas en las películas de animación para verificar si estos se 
mantienen o se modifican. Compararlos con los roles propues-
tos para los personajes masculinos. Establecer un debate acerca 
de los resultados obtenidos y de la necesidad de cambiar estos 
estereotipos tradicionales. [En el caso de niños del ciclo de in-
fantil, el maestro puede seleccionar roles y adjetivos sencillos 
de modo que los alumnos puedan comprender e identificar a 
cada personaje con estas cualidades]. 

‒ La segunda dinámica, más activa, es la que responde a la pro-
puesta de una reconstrucción de las historias animadas a partir 
de las preguntas: ¿Cómo imaginas la película si la protagonista 
fuese una mujer? ¿Sería igual que la protagonizada por un per-
sonaje masculino? Si crees que cualquier de los sexos podría 
protagonizar la historia, ¿por qué piensas que el personaje prin-
cipal es un hombre y no una mujer? 

‒ Una dinámica alternativa a la anterior podría ser contar la his-
toria al revés, de modo que los personajes femeninos se con-
viertan en personajes masculinos y viceversa; los personajes 
masculinos tendrán un protagonismo femenino. Para ello, los 
alumnos deberán ajustar la historia para que esta sea coherente. 
¿Se darían las mismas cualidades aplicando el cambio de gé-
nero o se considera que deberían ajustarse las características 
según el cambio de sexo de los personajes? 
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‒ Proponer la creación de un diseño de personajes femeninos al-
ternativos (carácter, aspectos psicológicos, aspecto físico, cua-
lidades, comportamiento, estética, lenguaje, etc.). Dibujarlo en 
un papel de modo que estas características se vuelvan tangi-
bles. Cada alumno muestra su prototipo de personajes y explica 
por qué ha seleccionado unas características y no otras. El resto 
de alumnos valora la propuesta haciendo hincapié en si está 
estereotipada o no; si es realista o si se podría considerar deni-
grante para la mujer, etc.  

‒ Finalmente, se propone a los alumnos meterse en la piel de un 
guionista de cine de animación. En equipos de 3-5 alumnos es-
cribirán una historia para un corto de unos 10 minutos. Para 
ello, se les dará libertad creativa en relación con la temática, 
género cinematográfico, historia, número de personajes. La 
única regla es que la historia será protagonizada al menos por 
una mujer donde la participación con el hombre sea igualitaria. 
Además, se proveerá de una estructura de guion para que cada 
grupo vaya completando el guion con los datos y apartados co-
rrespondientes. Los alumnos compartirán sus guiones con sus 
compañeros. 

Dentro de esta propuesta de dinámicas para el aprendizaje transversal de 
valores sociales relacionados con las desigualdades y discriminación de 
género a través de una herramienta como el cine de animación, debemos 
considerar que estas actividades se pueden llevar a cabo en cualquier 
materia del currículo docente teniendo en cuenta que estas producciones 
audiovisuales son tratadas como un recurso pedagógico, no como un 
mero producto lúdico o de ocio. Las dinámicas son solo los pilares bá-
sicos de los que partir, puesto que cada película o fragmento seleccio-
nado puede dar lugar a cuestiones, actividades y preguntas específicas 
relacionadas con el argumento de la película y construcción de la pre-
sencia femenina en la aventura guionizada.  
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6. DISCUSIÓN 

El estudio previo realizado refleja que la presencia protagonista feme-
nina en el cine de animación español es notablemente inferior a la mas-
culina y relegada a papeles secundarios donde la mujer es un mero actor 
casual o, en el mejor de los casos, una compañera de aventuras de los 
personajes masculinos. 

Ante esta realidad, es fundamental que desde las escuelas se utilicen los 
dibujos animados como recursos educativos teniendo en cuenta que es 
preciso paliar esta carencia y contrarrestarla diseñando recursos forma-
tivos que demuestren y empoderen las cualidades femeninas. De este 
modo, estas actividades permitirán convertir a las protagonistas de las 
películas de animación en referentes, en las heroínas de las aventuras, 
no desde un punto de vista fantasioso (y anticuado) de princesas de gran 
belleza que necesitan ser salvadas por su príncipe azul, sino desde el 
enfoque de los nuevos valores sociales que se busca fomentar entre las 
niñas (independencia, inteligencia emocional, autonomía, libertad, etc.) 
mostrando mujeres empoderadas, habilidosas física e intelectualmente, 
capaces de salir de situaciones complejas utilizando habilidades como 
la inteligencia, la creatividad, la capacidad de resolución de problemas 
y poniendo en práctica su conocimiento y desarrollo científico-tecnoló-
gico.  

Tal y como se puede observar, el cine de animación y sus productos 
derivados de consumo (tradicional y digital) ha servido de segregador 
de conductas en función de los géneros. Se puede observar, según estu-
dios previos, que los personajes de dibujos animados admirados por los 
menores, 

constituyen atractivos modelos de conducta y desempeñan un papel im-
portante en la configuración de su sistema de valores. De ahí que se con-
sidere que una adecuada alfabetización audiovisual sea esencial para que 
los niños desarrollen su capacidad para reflexionar sobre los estereotipos 
representados a través de sus personajes favoritos, y para analizar los 
valores positivos o negativos que transmiten (del Moral et al. 2010, 
p.99). 
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Una vez tomada esta relevante cuestión como punto de partida, se ha 
desarrollado una propuesta de dinámicas multidisciplinar con una am-
plia perspectiva de intervención pedagógica que los docentes pueden 
utilizar, modificar y adaptar a las necesidades educativas de cada ciclo 
de aprendizaje, ya que no es lo mismo una actividad para alumnos del 
ciclo de Educación Infantil a los de Primaria, que poseen mayor capaci-
dad crítica y autonomía.  

7. CONCLUSIONES  

Cuando no aproximamos al análisis de la vinculación existente entre el 
cine de animación, la educación, los estereotipos de género y los medios 
digitales es necesario tomar en cuenta algunas consideraciones de rele-
vancia. En primer lugar, desde un punto de vista mediático, debemos 
indicar que los menores adquieren un importante bagaje cultural y de 
aprendizaje a través de los medios de comunicación tradicionales y di-
gitales y de los productos de ocio audiovisual. Como consecuencia de 
su consumo, los niños descubren otras culturas, consumen determinados 
productos e idolatran a ciertos personajes a los que imitan y con los que 
se identifican (Amorós y Comesaña, 2014). En segundo lugar, este con-
sumo de los mass media y el peso que adquieren a la hora de influir en 
la construcción de la personalidad de los niños, se relaciona con los nue-
vos modos de educar que utiliza la sociedad actual. Este matiz permite 
comprender el impacto de la globalización en la educación informal, 
donde individuos de distintas países, regiones y culturas integran com-
portamientos similares, valores comunes y comparten opiniones simila-
res al disfrutar (y consumir) los mismos productos de ocio (Propper, 
2007). En este sentido, se puede afirmar, tal y como expresa Lemus 
(1973, p.104), que el cine de animación ha sido utilizado con finalidades 
complementarias al mero hecho de considerarse un inocente entreteni-
miento infantil. Se ha manejado para la transmisión de mensajes ideoló-
gicos, políticos, comerciales, culturales, así como para la perpetuación 
de determinadas conductas y modelos sociales y/o morales, roles y es-
tereotipos muchas veces dirigidos a los públicos en función de su gé-
nero, principalmente desde una perspectiva androcentrista.  
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En este sentido, se hace necesaria una educación en valores, de modo 
que se fomente una visión crítica hacia los mensajes y sesgos de género 
que se transmiten en estas producciones que inciden en niños que toda-
vía no han desarrollado una capacidad para filtrar la información que les 
llega desde estos productos de ocio. Por ellos este uso del cine de ani-
mación debe ser considerado por la comunidad educativa de modo que 
sean conocedores de las ideas, valores, modelos de conducta predecibles 
e incluso prejuicios transmitidos (y adquiridos) de manera inconsciente 
apoyados en estereotipos socioculturales que se han transmitido de ge-
neración en generación.  

En tercer lugar, otra cuestión a considerar es el adoctrinamiento mani-
fiesto que tiene lugar con este tipo de producciones. Gracias a la facili-
dad del consumo digital de contenidos (Zapater et al., 2004, p.13) y el 
acceso de los menores a un mayor número de producciones de anima-
ción a través de las plataformas de vídeo gratuito como YouTube, cada 
vez es más palpable el fenómeno de homogenización de los espectado-
res. De este modo, se produce un acercamiento de distintas culturas que 
acaban pareciéndose debido a la contaminación mediática que se pro-
duce al integrar en su universo patrones y conductas de culturas que no 
son la autóctona (Propper, 2007, p.43) y se homogenizan los hábitos, las 
costumbres, las estéticas y los modos de expresarse. El público infantil, 
que le dedica gran parte de su tiempo de ocio, los incorpora y asimila 
desde una edad temprana a través de un aprendizaje no formal. En este 
contexto es donde cobra importancia la vinculación directa percibida en-
tre el cine de animación, los valores de género y la educación. 

Finalmente, desde un punto de vista sectorial y empresarial, las buenas 
críticas y referencias cosechadas por estas producciones de cine de ani-
mación ha generado como consecuencia el aumento del número y tipo-
logía de espectadores que asisten a las salas de cine para consumir este 
tipo de producciones. Desde la eclosión de la animación contemporánea, 
su audiencia está virando hacia un público de más edad y también un 
público familiar que también se deja seducir por las nuevas fórmulas 
narrativas (Pereira, 2005, p. 42; Propper, 2007, p.35). En este sentido, 
limitar las posibilidades comunicacionales de estas producciones exclu-
sivamente al nicho infantil es reducir su capacidad para ser explotado 
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con otros fines (publicidad, merchandising, educación, etc.), pero tam-
bién con mensajes de carácter social, político y moral (Amorós y Come-
saña, 2016) por lo que es necesaria una supervisión de las instituciones 
acerca de la información que se transmite en este tipo de producciones 
consideras erróneamente como inocentes.  
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1. INTRODUCCIÓN 

1.1. TECNOLOGÍAS DE LA INFORMACIÓN Y LA COMUNICACIÓN EN EDUCA-

CIÓN 

En los últimos años, las Tecnologías de la Información y la Comunica-
ción (TIC) han transformado la sociedad y han influido notablemente en 
la educación. En esta última ha impulsado nuevas metodologías y estra-
tegias, dando lugar a la creación de nuevos escenarios de formación, 
creando ambientes flexibles y enriquecidos de aprendizaje, propiciando 
interacciones entre docentes y alumnos (Cabero-Almenara y Martínez-
Gimeno, 2018). 

Según Escalona et al. (2017) el uso de las TIC en el aula va en aumento 
a causa del desarrollo de la realidad aumentada y virtual, los MOOC y 
el progreso de estudios basados en la analítica y estrategias de su uso. 

Asimismo, últimos estudios que recogen datos obtenidos del informe 
PISA, indican que el acceso a las TIC desde el hogar ha influido positi-
vamente sobre el rendimiento educativo de una manera estadísticamente 
significativa (Alderete et al., 2017). Sin embargo, el efecto positivo es-
perado que puede tener su uso en el aula todavía deja que desear. En el 
ámbito educativo, no se han observado resultados positivos con solo la 
presencia de las TIC o su imposición en su uso libre (Beneyto-Seoane y 
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Collet-Sabé, 2018; Unesco, 2016). Según Cabero-Almenara (2014) y 
Pinto et al., (2017) en el aula se deben observar las TIC como TAC 
(Tecnologías para el Aprendizaje y el Conocimiento) y como TEP (Tec-
nologías para el Empoderamiento y la Participación), transformando la 
visión de su uso desde el mero consumo de conocimiento hacia herra-
mientas para enriquecerse, crear, generar, etc.  

Para que esto pueda llevarse a cabo, debe existir un apoyo a los docentes 
en su formación previa a la transferencia de esta hacia sus alumnos 
(Arias y Cristia, 2014). Sobre todo, tras la publicación de testimonios 
que afirman que dicha formación es escasa, mucho más respecto a as-
pectos didácticos que en su manejo instrumental (Valdivieso y Gonzá-
les, 2016; Sola et al., 2017). 

En relación con ello, Cabero-Almenara (2014) y Cabero-Almenara y 
Marín (2014) recogen diferentes características para tener en cuenta a la 
hora de la formación de los docentes en TIC: 

‒ Se deben realizar acciones formativas que no incluyan plantea-
mientos meramente tecnológicos. 

‒ Se deben realizar acciones formativas que tengan en cuenta la 
dimensión tanto instrumental como semiológica/estética, cu-
rricular, pragmática, psicológica, productora/diseñadora, se-
leccionadora/evaluadora, crítica, organizadora, actitudinal e 
investigadora. 

‒ Se deben realizar acciones formativas que tengan en cuenta di-
ferentes principios de la puesta en acción del uso de las TIC, 
como el valor de la práctica, la reflexión sobre la misma, solu-
ción de problemas reales relacionados con la docencia como la 
planificación, el diseño y la evaluación, y su desarrollo en con-
textos naturales de enseñanza. 

1.2. TECNOLOGÍAS DE LA INFORMACIÓN Y LA COMUNICACIÓN EN LA EDU-

CACIÓN FÍSICA 

Las TIC son reconocido en la mayoría de las materias del sistema edu-
cativo, resultando más resistente su reconocimiento como medio del 
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proceso de formación en la Educación Física (Araújo et al., 2017). Al-
gunos docentes llegan a declarar la consideración de la irrelevancia de 
las TIC y su complejidad de integración en esta área (Baert, 2011; Bauer 
y Kenton, 2005; Krestchmann, 2015), justificando que esto puede restar 
tiempo de compromiso motor o ser una fuente de distracción, entre otros 
motivos.  

Sin embargo, múltiples estudios que se mencionan a continuación dis-
cuten los diferentes beneficios que su inclusión conlleva. Por ejemplo, 
los videojuegos activos o los llamados “exergames” se asocian con mé-
todos de socialización (Kooiman y Sheehan, 2015), con el desarrollo de 
la motricidad (Nyberg y Meckbach, 2017), con el rendimiento cognitivo 
(Kooiman y Shehan, 2014), con un estilo de vida saludable (Finco y 
Zaro, 2012) y con el aumento de la motivación por parte del alumnado 
de practicar actividad física (Nation-Grainger, 2017).  

Asimismo, el uso de dispositivos electrónicos en general en el aula de 
Educación Física, habitualmente portátiles, como el uso de teléfonos 
móviles, tabletas, pulseras de actividad, etc., permiten la creación de en-
tornos que facilitan la gestión e instalación de aplicaciones que integran 
sensores de actividad con función de videocámaras para grabar ejerci-
cios y su posterior análisis, brújulas, pulsómetros, cronómetros, repro-
ductores de audio y vídeo, entre otros (Armour et al., 2016; Crawford y 
Fitzpatrick, 2015; Dimitropoulos, 2016; Hung et al., 2017; Rosenthal y 
Eliason, 2015; Yang et al., 2015; Castro y Gómez, 2015; Sebastiani et 
al., 2019). Incluso, el uso de servidores online como WebQuest, blogs, 
Wikis, comunidades virtuales, redes sociales, repositorios de recursos, 
etc. (López, 2013), con el fin de mejorar el proceso de enseñanza-apren-
dizaje de la asignatura. 

En general, según Quintero (2017) esta tecnología facilita el aprendizaje 
ubicuo (u-learning), aportando al proceso de enseñanza-aprendizaje po-
tencialidad, accesibilidad, inmediatez, adaptabilidad, adherencia, en 
cuanto al software, los códigos QR y los videojuegos. Además, todas 
ellas pueden ser herramientas válidas, por ejemplo, para llevar a cabo 
estrategias de gamificación en Educación Física. 
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Manteniendo la idea de Flores (2012) la mayor parte de investigación 
del uso de las tecnologías es en el ámbito médico, empresarial o el tec-
nológico propio y no tanto en el ámbito educativo. A pesar de ello, in-
vestigaciones como la de Victoria-González (2020) concluyen que las 
TIC aportan valor a la Educación Física, sobre todo en estrategias de 
gamificación. 

En esta línea, autores como Cabrera-Ramos (2018) reclama la necesidad 
de aumentar la investigación del impacto de las TIC en la transforma-
ción didáctica de la Educación Física, basando esta idea en la disponibi-
lidad cada vez mayor de dispositivos portátiles y el contenido que in-
cluye la dimensión pedagógica de dicha integración. 

Sin embargo, tal y como se ha comentado anteriormente, diversos auto-
res coinciden en la carencia formativa que tienen los docentes en este 
ámbito y sobre cómo esto influye en la percepción sobre la utilidad de 
las TIC en la clase de Educación Física, condicionando así su propia 
actitud hacia las mismas (Baert, 2011, Bisgin, 2014, Gibbone et al., 
2010; Jackson, 2015). 

Con todo ello, tras el período de confinamiento total por COVID-19, las 
TIC se han convertido en la única vía para mantener la Educación Física 
en pie. Los docentes han debido aceptar el reto de la integración de las 
tecnologías en sus clases, incluso el de la dificultad de atender al com-
ponente motriz a través de su uso (Baena-Morales et al., 2021).  

1.3. TECNOLOGÍAS DE LA INFORMACIÓN Y LA COMUNICACIÓN COMO AC-

CESO AL DEPORTE DIGITAL 

Además del acceso del alumnado a diferentes aplicaciones a través del 
uso de las TIC para la realización de deporte, tal y como últimas inves-
tigaciones han observado su uso en las clases online durante el período 
de confinamiento total por COVID-19 (Martínez-Domingo y Villodres, 
2022), estos pueden acceder para obtener información sobre el deporte 
profesional nacional e internacional. Tal y como recoge la investigación 
de Mejía-Drouet y Tuárez-Macías (2022), la sociedad está inmersa en 
tecnologías y la digitalización, incluyendo distintos procesos profesio-
nales, donde el deporte y el periodismo que transmite información sobre 
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ello no es excepción. Este aclara que el periodismo deportivo digital en 
todo el mundo se presenta en forma de red social, infografía, vídeos o 
periodismo de datos. 

El uso del periodismo en internet permite que las noticias se puedan ac-
tualizar inmediatamente, informando con mayor rapidez y dejando que 
la audiencia sea pasiva (Rojas, 2014), ya que los usuarios pueden corre-
gir o agregar información. 

Son numerosas las plataformas digitales internacionales que exponen 
información deportiva, tanto las plataformas digitales de los propios pe-
riódicos deportivos, como las redes sociales de Twitter, Instagram, etc. 
De esta manera, el ámbito deportivo trasciende hacia otros campos de la 
sociedad como es el mundo político, económico, educativo y comunica-
cional. Respecto al ámbito educativo, resulta interesante mencionar lo 
que ya consideró Vásquez (2001), quién concluyó que no se puede tras-
ladar el mundo deportivo exactamente al mundo escolar, si no que se 
debe realizar una transformación de los objetos culturales en objetos di-
dácticos.  

Asimismo, Moreno et al., (2018) plantean una Educación Física crítica, 
con la obligación de desarrollar una visión que se enfrente a la ideología 
hegemónica en occidente, la cual meramente valora lo blanco, capita-
lista, heterosexual, patriarcal y hombre. Esto resulta relevante debido a 
los datos expuestos por estudios como los de Gómez-Collel et al. (2017), 
Rojas-Torrijos (2010) y Sainz de Baranda (2017), donde se observó que 
la prensa sigue contando con escasa presencia del género femenino. 

3.1. SEXISMO EN LA PRENSA DEPORTIVA 

En la prensa deportiva se pueden observar múltiples estereotipos corpo-
rales sexistas. Tal y como declararon Romero et al. (2016) la prensa de-
portiva respecto a las mujeres aún suele centrarse en exhibir sus cuerpos, 
fortificando la relevancia de cumplir las normas de vestimentas breves 
todavía requeridas en el deporte femenino. Continuando con Moreira y 
Araoz (2016) adjetivos como la valentía, audacia y arrojo son asociados 
al hombre, siendo siempre ausentes las mujeres en este sentido. Mayoral 
y Mena (2017) también describen la inclusión en la prensa de la mujer 
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no deportista con connotación sexual, incluyéndolas generalmente en las 
portadas o en alguna parte del diario donde llame la atención para así 
atraer al hombre. 

En la misma línea, existe un sesgo negativo para el deporte femenino, 
en el que la mujer en escasas ocasiones es un sujeto de noticia. Según 
Calvo y Gutiérrez (2016) el deporte femenino en la prensa deportiva 
representa entre el 1 y 6% en comparación a más del 90% que llega a 
representar el masculino. El estudio realizado por Mayoral y Mena 
(2017) en el que analizaron 5.105 portadas del periódico digital As y 
Marca, las mujeres aparecían en 584 portadas. En este sentido, Gómez-
Collel et al. (2017) afirma que en ellas el 5% de veces que la mujer apa-
rece es para exponerse como imagen de ocio y estilo, un 2,5% como 
periodistas, y en pocas ocasiones como equipo médico, técnico, entre-
namiento, arbitraje, equipo directivo, etc. 

López (2016) afirma que los deportes femeninos pueden llegar a ser ig-
norados en la prensa deportiva, y aún más si se tratan de deportes con-
siderados “masculinos” como puede llegar a ser rugby y boxeo. Reafir-
mando esta idea, Sainz de Baranda (2017) observó que las noticias tele-
visivas suelen centrarse más en el deporte masculino. 

Asimismo, es interesante destacar el estudio llevado a cabo por De-Ca-
sas-Moreno et al. (2017) en el que se observó que a los equipos femeni-
nos se les atribuyen casi 6 veces más disfemismos en comparación a los 
equipos masculinos. Romero et al., (2016) incluso observó que las imá-
genes en los diarios deportivos que representan a las mujeres realizando 
deporte, no suelen ser presentadas realizándolo en la máxima expresión 
de su rendimiento motriz, como sí suelen aparecer en los hombres. Se-
gún este autor, la razón principal de la invisibilización deportiva de la 
mujer reside en la intención de mantener la mera búsqueda de la belleza 
en la mujer, olvidando su reconocimientos y méritos como lo que son 
en este caso, deportistas. 

3.2. PLATAFORMAS DIGITALES DEPORTIVAS MÁS FRECUENTADAS 

Según Morales-Alonso (2019) la red social de Twitter, que conecta es-
pecialmente con los periódicos digitales de Marca, As o Mundo 
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Deportivo, son transmisores primordiales de la información deportiva 
en la actualidad, entre los que también se consideran las redes sociales 
de Facebook o Instagram. 

3.2.1. Twitter 

Twitter se trata de una herramienta que permite a los usuarios enviar y 
recibir mensajes en forma de “tweets” instantáneamente. Además, en 
esta herramienta se establece un canal de comunicación entre millones 
seguidores o los llamados “followers”. Esta ha creado la posibilidad de 
un periodismo participativo en el que personas de todo el mundo puede 
crear, modificar, enviar, recibir, etc., información y utilizarla de formas 
diferentes, e incluso interactuar dando “me gustas” (Polo, 2009).  

3.2.2. Instagram 

Instagram se trata de una herramienta que permite compartir fotografías 
y vídeos de manera instantánea, teniendo la posibilidad de utilizar filtros 
y editar el contenido. Asimismo, se puede añadir localizaciones, etique-
tas a dicho contenido. Los usuarios pueden acceder a todo tipo de con-
tenido según sus intereses y adiciones. Al igual que Twitter, Instagram 
permite tener seguidores y compartir contenido entre ellos, realizando 
comentarios o dando “me gusta” (Casado-Riera y Carbonell, 2018). 

3.2.3. Facebook 

No muy diferente a las redes sociales de Twitter e Instagram se encuen-
tra Facebook. Se trata de otra herramienta que también permite compar-
tir fotografías, vídeos, interactuar mediante el intercambio de comenta-
rios y “me gustas” entre seguidores y usuarios. Sin embargo, esta red 
social destaca por llegar a todas las personas, desde adolescentes hasta 
personas mayores, distinguiéndose así de Twitter o Instagram que suele 
frecuentarlo un público más juvenil (Ricuarte y Ortega, 2014). 

3.2.4. Marca, As y Mundo deportivo 

Se tratan de tres periódicos deportivos que se presentan al público de 
forma impresa o digital. Marca es el diario deportivo más leído en 
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España con casi 1 millón 750 mil lectores diarios. En segundo lugar, en 
el ámbito deportivo se encuentra el diario As con alrededor de 850 mil 
lectores, seguido de Mundo Deportivo con más de 405 mil y Sport con 
casi 385 mil (Morales-Alonso, 2019). 

1.4. NECESIDAD DEL TRABAJO DE LA DESIGUALDAD DE GÉNERO DESDE LA 

EDUCACIÓN FÍSICA 

Una Educación Física crítica es demandada como primer paso hacia la 
erradicación de las barreras sexistas hacia el deporte. 

Tal como clasifican Martín et al., (2019) la problemática desarrollada, 
aún hoy existen estereotipos corporales sexistas en el deporte y un sesgo 
negativo para el deporte femenino, siendo todavía más mostrados por la 
prensa deportiva hacia la sociedad.  

Desde el deporte, la mujer se ha seguido considerado importante por la 
función reproductiva, también tratando a la mujer como algo meramente 
estético y que resultara atractivo para el hombre (Alfaro, 2008). Todavía 
en el deporte la mujer debe seguir estando asociada a adjetivos como 
delicada, frágil, dependiente, sumisa, etc., fortaleciendo así el estereo-
tipo de que el deporte masculiniza a las mujeres (Sagarzazu y Lallana, 
2012). De nuevo, el hombre vuelve a considerarse superior, el único que 
puede ser veloz, competitivo, con cuerpo musculoso, etc., delimitando 
de esta manera la práctica deportiva de las mujeres, considerándolas in-
capaces de alcanzar el nivel de lo masculino (Hernández, 2019). 

Dichas desigualdades mencionadas son observadas aún hoy en la prensa 
deportiva, observando la menor cantidad de imágenes de deportistas fe-
meninas y su escaso protagonismo en portadas (Gómez-Collel, 2017), 
además la connotación sexual de la que estas suelen ir acompañadas 
(Mayoral y Mera, 2017), incluso la diferencia de número de reporteros 
hombres que mujeres (García-Gómez, 2017). También es relevante 
mencionar la localización desfavorable en la que se encuentran las noti-
cias femeninas respecto a las masculinas en los diarios deportivos (Fi-
garola, 2015). 

En la misma línea, ya en estudios anteriores como Villodres (2021) se 
reclama la necesidad de formación de un análisis crítico hacia los 
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medios de comunicación (redes sociales, internet, páginas web, publici-
dad, etc. En este caso, también desde la Educación Física es necesario 
que los docentes realicen y den visibilidad a las buenas prácticas lleva-
das a cabo en este terreno, desde el desmontaje de las metanarrativas 
visuales que fuerzan los medios de comunicación e influyen en la socie-
dad, como en la llevada a la práctica de dicha visión crítica en el desa-
rrollo de las clases de esta asignatura. 

En este sentido, según los escritos que ya fueron realizados por Acaso  
(2009), se recomienda que los formadores utilicen micronarrativas ora-
les y visuales de manera directa e indirecta que luchen contra las meta-
narrativas establecidas en la sociedad. 

2. PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN Y OBJETIVO 

Como se ha comentado anterior mente, las TIC se han incluido en el 
ámbito de la educación en los últimos años. Sin embargo, su uso durante 
el proceso de enseñanza-aprendizaje dentro del aula, aún todavía hoy 
está por desarrollar de manera adecuada. Múltiples prácticas se han lle-
vado a cabo con el empleo de las TIC en el aula enfocado al aprendizaje 
de nuevas lenguas, visualización de vídeos y textos para su compren-
sión, entre muchos otros. No obstante, es escasa la atención que se le 
presta a las prácticas que establecen una relación entre el aprendizaje de 
la utilización de dichas herramientas y recursos en conexión con el uso 
que el estudiantado realiza de ellas en su tiempo de ocio. Niños y niñas 
hacen uso de diversas plataformas digitales, generalmente basadas en 
redes sociales, que precisamente generan un irremediable, continuo y 
relevante aprendizaje, de manera desapercibida. La desigualdad de gé-
nero es un aspecto que se ve reflejado en dichas plataformas, donde los 
niños y niñas acceden diariamente. Pero ¿saben cómo identificarlo? Su 
desconocimiento puede dar lugar a la normalización de esa acción, pro-
vocando la implantación de micromachismos y la resistencia a su elimi-
nación. Entre otros, es el mundo del deporte el que llega a actuar como 
uno de los más influyentes a nivel mundial. Aún más, los niños y niñas 
acostumbran a seguir diferentes deportes televisivos, donde suelen en-
contrar ídolos/as a los que desean asemejarse. Plataformas digitales 
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destinadas a diferentes clubes deportivos o perfiles de jugadores/as con-
cretos, e incluso plataformas o perfiles de comunicación periodística en 
general, son frecuentados por esta población, las cuales contienen múl-
tiples aspectos de desigualdad de género que suelen pasar desapercibi-
dos. 

Por tanto, el objetivo del presente estudio es analizar las principales de-
sigualdades de género observadas en diferentes formas de prensa depor-
tiva digital más frecuentadas, con el fin de identificar aquellos aspectos 
dignos a considerar en la educación del uso de plataformas digitales. 

3. METODOLOGÍA 

Con el fin de cumplir con el objetivo del presente estudio y teniendo en 
cuenta los datos recogidos por Morales-Alonso (2019) que afirman que 
Marca es el periódico deportivo más leído, se realizará un análisis de 
este. 

Por un lado, se llevará a cabo el análisis de las portadas del periódico de 
Marca, correspondiente al último mes completo antes de la presente re-
dacción, siendo el mes de junio del año 2022. A continuación, se reali-
zará una observación general de cómo se conecta Marca en las redes 
sociales de Twitter, Instagram y Facebook, llevando a cabo un comen-
tario general de su presentación. 

4. DESARROLLO 

4.1. ANÁLISIS DE LA DESIGUALDAD DE GÉNERO EN EL MUNDO DEL DEPORTE 

INMERSO EN LAS TIC 

4.1.1. análisis de portadas de Marca 

Referente al diario Marca, en primer lugar, se realiza un análisis de sus 
últimas portadas, en este caso las respectivas al mes de junio del año 
2022. 

Como primera observación, cabe destacar que de las 30 portadas que 
conforman las publicaciones completas del mes, las mujeres salen en 
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algún lugar de la portada un total de 13 veces. De esta manera se podría 
decir que las mujeres están presentes el 43,3% de las portadas del perió-
dico deportivo Marca. Sin embargo, ¿Qué tipo de representación? 

Portada 2/06/2022 

La mujer se representa en una fotografía pequeña en la esquina derecha 
de la portada, junto a 3 hombres más. La fotografía aparece pequeña y 
borrosa, donde apenas se aprecia la presencia de la mujer. El equipo de 
3 hombres y 1 mujer representa un equipo de hípica, donde la mujer 
representa ¼ del equipo. 

De manera general, en la portada se muestran a 4 hombres más. Entre 
ellos, llama la atención el futbolista Camavinga, que ocupa la mayor 
parte de la portada, jugador del club de fútbol Real Madrid donde la 
noticia más importante es que ha tenido una conversación con otro fut-
bolista. 

Portada 5/06/2022 

La mujer se representa en una fotografía de tamaño mediano en la es-
quina izquierda de la portada. Esta se representa en una situación sexual, 
sobre un hombre, representando el placer que esta puede llegar a darle 
al mismo. Es acompañado de un eslogan donde destaca la palabra 
“SEXO” en mayúsculas y con un tamaño de letra superior al resto. Ade-
más de para anunciar una clínica de salud sexual masculina, uno de sus 
propósitos es atraer al público masculino. 

De manera general, en la portada aparecen 2 hombres más. Entre ellos, 
un futbolista y el tenista Rafael Nadal, que ocupa la mayor parte de la 
portada anunciando sus logros deportivos. 

Portada 6/06/2022 

La mujer se representa en una fotografía de tamaño pequeño en la es-
quina derecha de la portada. Su representación es casi inexistente, pero 
cumple el propósito que se quiere conseguir. Este se trata de un anuncio 
de residencia de jubilación donde el hombre aparece en primera plana y 
la mujer aparece como apoyo al mismo, representando un papel familiar. 

De manera general, en la portada aparecen 2 hombres más. Entre ellos, 
Pablo Laso, entrenador del equipo de baloncesto del Real Madrid, y de 
nuevo el tenista Rafael Nadal que ocupa la mayor parte de la portada 
anunciando sus logros deportivos recientes. 

Portada 10/06/2022 

Es necesario llegar hasta el día 10 de junio para encontrar a una mujer 
en la que su imagen represente la mitad de la portada. La deportista na-
dadora Mireia Belmonte anuncia un evento deportivo. Sin embargo, la 
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mujer no se representa realizando deporte, se presenta con ropa elegante 
y posando delicadamente. 

De manera general, en la portada aparecen 9 hombres en diferentes lo-
calizaciones. Entre ellos, al mismo tamaño que la presentación de la mu-
jer, 4 futbolistas de la selección española de fútbol representan una vic-
toria, en pleno auge de celebración durante el partido. 

Portada 11/06/2022 

Entre la multitud de personas que aparecen en esta portada, la deportista 
nadadora Mireia Belmonte vuelve a aparecer en una esquina superior 
izquierda de la portada siendo entrevistada y anunciando “En París me 
centraré en los 200 y 400 metros”. De igual manera que en la portada 
anterior, esta se presenta con ropa elegante, posando y sonriendo. Por 
otro lado, el resto de las mujeres que aparecen en la portada, se sitúan 
entre hombres, en eventos y galas. Asimismo, una de ellas se encuentra 
entre 4 hombres, representando la única figura del equipo periodístico 
que conforman las plataformas deportivas de Movistar y Dazn. 

Portada 12/06/2022 

La mujer vuelve a aparecer en el mismo anuncio descrito en la portada 
del día 5/06/2022. 

Portada 13/06/2022 

La mujer se representa en una esquina superior derecha al lado de un 
hombre, el ciclista Perico Delgado. La mujer que se presenta es Philippa 
York. Ambos recuerdan la rivalidad que tuvieron en los años 80. En este 
apartado se aclara que Philippa York, antes era Robert Millar. 

Otra mujer se representa por debajo de esta imagen, Claudia Rodríguez, 
acompañada de un eslogan que aclara que es “La viuda de…” Manolo 
Sanata. Este recibe un cuadro de su marido al final del MSW. 

Finalmente, la mujer vuelve a aparecer en el anuncio desarrollado en la 
portada 6/06/2022. 

De manera general, en la portada aparecen futbolistas de la selección 
española, celebrando su victoria contra la República Checa. Otras repre-
sentaciones del hombre son relacionados con el interés de fichaje futbo-
lístico, prueba de atletismo, o reunidos como responsables de solventar 
problemas ocurridos en el fútbol. 

Portada 15/06/2022 

La representación de la mujer está en manos de la futbolista Alexia Pu-
tellas. Esta se presenta en una esquina abajo a la derecha apenas apre-
ciable, donde se demanda el reparto de parejo de primas para mujeres y 
hombres. De esta manera se puede observar la desigualdad de género 
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que existe en el deporte profesional, y también como está comenzando 
a denunciarse la necesidad de la igualdad. 

De manera general, el hombre aparece en el resto de la portada hasta 7 
veces. Entre ellos, destaca el deportista futbolista del Real Madrid 
Tchouaméni, que ocupa la mayor parte de la portada dando importancia 
a una llamada de teléfono que realizó al futbolista Mbappé. 

Portada 19/06/2022  

La mujer vuelve a aparecer en el mismo anuncio descrito en las portadas 
del 5/06/2022 y del 12/06/2022. 

Portada 20/06/2022 

La mujer aparece como niña infantil, representando el acompañamiento 
familiar, junto a los deportistas de baloncesto del Real Madrid procla-
mados campeones de liga. Estos representan la mayor parte de la por-
tada. La mujer vuelve a aparecer en el anuncio desarrollado en las por-
tadas del 6/06/2022 y del 13/06/2022. 

De manera general, el hombre aparece en otras representaciones cele-
brando victorias de sus equipos de fútbol, baloncesto o fórmula uno. Se 
representan con fuerza y coraje. 

Portada 26/06/2022 

La mujer vuelve a aparecer en el mismo anuncio descrito en las portadas 
del 5/06/2022, del 12/06/2022 y del 19/06/2022. 

Portada 27/06/2022 

La mujer se representa en el encabezado con una fotografía pequeña que 
presenta cómo Andrea Fuentes, la entrenadora española de natación sin-
cronizada, rescató a nadadora artística Anita Álvarez. Esta se acompaña 
de un eslogan que declara “no somos barbies, somos superhéroes”. De 
nuevo, de esta manera se vuele a denunciar la desigualdad de género 
existente en el deporte, donde la natación sincronizada vuelve a relacio-
narse con “un deporte de mujeres”. 

De manera general, el resto de la portada es representada hasta por 6 
hombres futbolistas, un tenista, tres ciclistas y un atleta. 

Portada 29/06/2022 

La mujer se representa en una fotografía de tamaño pequeño en la es-
quina baja derecha. Esta figura es representada por la deportista jugadora 
de baloncesto Silvia Domínguez, al lado del jugador de baloncesto Ser-
gio Llull, ambos considerados los mejores del basket español en 2022. 
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De manera general, en la portada el hombre es representado 2 veces más 
por un futbolista y por el tenista Rafael Nadal. La gran parte de la por-
tada es representada por el boxeador profesional Canelo Álvarez. Su 
imagen se representa desde un ángulo que le da poder a la persona, ade-
más de tener en sus manos todas sus medallas de victoria. Asimismo, es 
acompañado del eslogan “Estoy en lucha por ser el mejor de la historia”. 

4.1.2. conexión del periódico digital marca con twitter, instagram y 
facebook 

El periódico Marca se presenta de manera similar a su presentación di-
gital en las redes sociales de Twitter, Instagram y Facebook. En ellas se 
suele presentar con un encabezado de la publicidad del momento. La 
mayoría de las publicaciones son noticias desglosadas de la prensa pu-
blicada del mismo día. 

Tras la revisión general de dichas redes sociales, la mujer es casi inexis-
tente, relacionando su presentación con la relación de familiares de fut-
bolistas, rumores de divorcios, separaciones, etc., con futbolistas, o po-
sados de mujeres famosas, o mujeres de deportistas con posados consi-
derados sexys. 

Además de la observación obvia de la presencia de la desigualdad de 
género en el periódico deportivo más leído de España, como es Marca, 
se puede observar que el deporte del fútbol y la vida de los futbolistas 
tiene mucha más representación que el resto de los deportes, influyendo 
y estableciéndose esta idea en la sociedad movida por masas de poder 
relacionadas con fines económicos y políticos. 

5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Tras el análisis realizado, se puede concluir la desigualdad de género 
que existe tanto en la práctica deportiva, como en la transmisión de in-
formación y noticias sobre el deporte profesional a través de la prensa 
deportiva, incluyendo todas sus facetas, prensa escrita, digital, su cone-
xión con las redes sociales, etc. 

Coincidiendo con Rojas-Torrijos (2010) el sexismo se manifiesta en la 
prensa deportiva, como en el olvido de la mujer, la diferencia de fre-
cuencia y de contexto en nombrar a hombres y mujeres, vacíos léxicos 
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ante la existencia de palabras referidas solo a cualidades masculinas, 
chistes y refranes, etc. 

Asimismo, se puede confirmar los macrorrelatos y microrrelatos orales 
e incluidos en imágenes con las que pueden encontrarse los alumnos en 
su día a día. Sobre todo, a través del uso de las TIC, ya que primordial-
mente estas se utilizan para tener información de manera inminente a 
través de diferentes plataformas digitales o redes sociales. 

Concretamente, el sexismo representado en los medios de comunicación 
en torno al deporte, obviando todavía la presencia de la desigualdad de 
género, puede llegar a tener un impacto en los escolares (González, 
2009; Mujica, 2018), sobre todo en la asignatura de Educación Física, 
debido a que tal y como observan los estudiantes fuera de este contexto, 
pueden llegar a reproducirlo en el mismo, estableciendo patrones en fun-
ción del sexo, fortaleciendo dicha desigualdad. 

Según López (2016) diferentes comportamientos dentro del aula de Edu-
cación Física, por parte de los niños y niñas, como las burlas porque una 
mujer sude mucho o sea musculosa, alejándose así de los cánones; e 
incluso la etiqueta de “marimacho” por ello, provoca que estas alumnas 
tengan que enfrentarse a ello. Además, esto genera la consolidación de 
las barreras que encuentran las niñas y las mujeres en la realización del 
deporte, provocando que sean las chicas las que realicen menos activi-
dad física, presenten mayores niveles de malestar psicológico y una me-
nor calidad de vida relacionada con la salud (Villodres et al., 2021), y 
sigan así manteniéndose al margen del reconocimiento social de su pro-
fesionalidad deportiva. 

De esta manera, se puede observar como el sexismo que da lugar a la de-
sigualdad de género representado en las masas de poder como son los me-
dios de comunicación, se asientan en la vida cotidiana, en el ámbito escolar 
y en la Educación Física. Además, no solo esta llega a ser llevada a cabo 
por el alumnado, sino que muchos docentes aún hoy llevan a cabo actos 
basados en la exclusión, diferenciación corporal, emocional y sexual, entre 
otras. Por tanto, el docente de no puede desarrollar el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje desde concepciones preconcebidas como son los este-
reotipos, ya que estos pueden traducirse en desigualdades de género que el 
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alumnado puede llegar a asimilar sin cuestionárselo. Desde una postura tan 
relevante como es el docente, debe llevar a cabo un ejercicio deconstruc-
tivo, con el fin de desmontar de manera crítica las racionalidades de de-
sigualdad de género presentes en el deporte (San-Martín et al., 2019). 

En relación con ello, desde la educación no se puede permitir que se siga 
fortaleciendo el “espejismo de igualdad” (Valcárcel, 2008), fenómeno 
que provoca al estudiantado que no llegue a percibir las injusticias aso-
ciadas al género.  

Como posible solución, se propone que se lleven a cabo actividades edu-
cativas basadas en el desarrollo de una visión crítica sobre la presencia 
de la desigualdad de género actual tanto en la información que se recibe 
día a día de manera presencial, o a través de las TIC, hasta su llevada a 
la práctica donde el docente de Educación Física debe intervenir, por 
ejemplo, en la agrupación de grupos mixtos, corrección de acciones de 
desigualdad reproducidas por el alumnado, erradicación de estereotipos 
y evitar el trato desigual entre hombres y mujeres. 

6. REFERENCIAS 

Acaso, M (൬൪൪൳). La educación artística no son manualidades. Catarata. 
Alderete, M., Di Meglio, G. y Formichella, M. (൬൪൫൱). Acceso a las TIC y 

rendimiento educativo: ¿una relación potenciada por su uso? Un análisis 
para España. Revista de Educación, ൭൱൱, ൯൮-൲൫, 
http://doi.org/൫൪.൮൮൭൲/൫൳൲൲-൯൳൬X-RE-൬൪൫൱-൭൱൱-൭൯൭ 

Alfaro, E. (൬൪൪൲). Mujer joven y deporte. Revista de Estudios de Juventud, ൲൭, 
൫൫൳-൫൮൫. http://mujerydeporte.org/w/wp-content/uploads/൬൪൫൮/൪൰/RJ൲൭-
൪൳.pdf 

Araújo, J. G. E., Batista, C. y Moura, D. L. (൬൪൫൱). Exergames in physical 
education: A systematic review. Movimento, ൬൭(൬), ൯൬൳–൯൮൬. 
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=൫൫൯൭൯൫൰൭൱൪൪൱ 

Arias, E. y Cristia, J. (൬൪൫൮). El BID y la tecnología para mejorar el aprendizaje: 
¿cómo promover programas efectivos?. Banco Interamericano de 
Desarrollo. http://hdl.handle.net/൬൪.൯൪൪.൫൬൯൱൳/൮൯൱൫ 

Armour, K. M., Evans, G., Bridge, M., Griffiths, M. y Lucas, S. (൬൪൫൰). Gareth: 
The beauty of the ipad for revolutionising learning in physical education. 
En Digital Technologies and Learning in Physical Education 
Pedagogical Cases (pp. ൬൫൭–൬൭൪). Taylor and Francis Inc. 
http://doi.org/൫൪.൮൭൬൮/ ൳൱൲൫൭൫൯൰൱൪൫൰൮ 



‒ ൡൣൢൡ ‒ 

Baena-Morales, S., López-Morales, J. y García-Taibo, O. (൬൪൬൫). Teaching 
intervention in physical education during quarantine for COVID-൫൳. 
Retos. Revista de educación física, deporte y recreación (൭൳), ൭൲൲-൭൳൯. 
https://doi.org/൫൪.൮൱൫൳൱/retos.v൪i൭൳.൲൪൪൲൳ 

Baert, H. (൬൪൫൫). The integration of technology within physical education teacher 
education: Perceptions of the faculty. University of Arkansas. 

Bauer, J. y Kenton, J. (൬൪൪൯). Toward technology integration in the schools: Why 
it isn’t happening. Journal of Technology and Teacher Education, ൫൭(൮), 
൯൫൳. 

Beneyto-Seoane, M. y Collet-Sabé, J. (൬൪൫൲). Análisis de la actual formación 
docente en competencias TIC. Por una nueva perspectiva basada en las 
competencias, las experiencias y los conocimientos previos de los 
docentes. Profesorado. Revista de Currículum y Formación de 
Profesorado, ൬൬(൭), ൳൫-൫൫൪. 
http://doi.org/൫൪.൭൪൲൬൱/profesorado.v൬൬i൮.൲൭൳൰ 

Bisgin, H. (൬൪൫൮). Analyzing the Attitudes of Physical Education and Sport 
Teachers towards Technology. Anthropologist, ൫൲(൭), ൱൰൫–൱൰൮. 

Cabero-Almenara, J. (൬൪൫൮). Nuevas miradas sobre las TIC aplicadas en la 
educación. Andalucía Educativa, ൲൫. 
http://www.juntadeandalucia.es/educacion/webportal/web/revistaandaluc
ia-educativa/en-portada/-/noticia/detalle/nuevas-miradas-sobre-lastic-
aplicadas-en-la-educacion-julio-cabero-almenara-൫ 

Cabero-Almenara, J. y Marín, V. (൬൪൫൮). Miradas sobre la formación del 
profesorado en TIC. Enl@ce. Revista venezolana de Información, 
Tecnología y Conocimiento, ൫൫(൬), ൫൫-൬൮. 

Cabero-Almenara, J. y Martínez-Gimeno, A. (൬൪൫൳). Las tecnologías de la 
información y comunicación y la formación inicial de los docentes: 
modelos y competencias digitales. Revista de currículum y formación 
del profesorado, ൬൭ (൭), ൬൮൱-൬൰൲. 
http://doi.org/൫൪.൭൪൲൬൱/profesorado.v൬൭i൭.൳൮൬൫ 

Cabrera-Ramos, J. F. (൬൪൬൪). Producción científica sobre integración de TIC a la 
Educación Física: estudio bibliométrico en el periodo ൫൳൳൯-൬൪൫൱. Retos: 
nuevas tendencias en educación física, deporte y recreación, (൭൱), ൱൮൲-
൱൯൮. 

Calvo, E. y Gutiérrez, B. (൬൪൫൰). La mujer deportista y periodista en los 
informativos deportivos de televisión. Un análisis comparativo con 
respecto a su homólogo masculino. Revista Latina de Comunicación 
Social, ൱൫, ൫൬൭൪-൫൬൮൬. 

Casado-Riera, C. y Carbonell, X. (൬൪൫൲). La influencia de la personalidad en el 
uso de Instagram. Aloma, ൬൪൫൲, Vol. ൭൰ (൬). 



‒ ൡൣൢൢ ‒ 

Castro L., N. y Gómez G., I. (൬൪൫൰). Incorporación de los códigos QR en la 
Educación Física en Secundaria. Retos: Nuevas tendencias en Educación 
Física, Deportes y Recreación, ൬൳, ൫൫൮-൫൫൳ 

Crawford, S. y Fitzpatrick, P. (൬൪൫൯). Use of mobile digital technology and iPod 
touches in physical education. En Handbook of Mobile Teaching and 
Learning (pp. ൮൳൳–൯൪൲). Springer Berlin Heidelberg. 
http://doi.org/൫൪.൫൪൪൱/൳൱൲-൭-൰൮൬-൯൮൫൮൰-൳_൱൬ 

De-Casas-Moreno, P., Rodríguez-Vásquez, F. M. y Aguaded, I. (൬൪൫൱). El 
discurso mediático en la prensa digital del baloncesto masculino y 
femenino en Huelva. SPORT TK-Revista EuroAmericana de Ciencias 
del Deporte, ൰(൫), ൫൮൱-൫൯൰. https://doi.org/൫൪.൰൪൫൲/൬൳൭൰൪൫ 

Dimitropoulos, A. (൬൪൫൰). Fitness revisited: Mobile learning in physical 
education. En Revolutionizing K-൫൬ Blended Learning through the i²Flex 
Classroom Model (pp. ൭൬൪–൭൭൭). IGI Global. http://doi.org/൫൪.൮൪൫൲/൳൱൲-
൫-൯൬൬൯-൪൬൰൱-൲.ch൪൬൪ 

Escalona, J., Gómez, P. y Escalona, I. (൬൪൫൱). Las TIC en la educación española a 
través de las publicaciones periódicas: un análisis bibliométrico. Pixel-
Bit. Revista de Medios y Educación, ൯൫, ൬൫-൭൰. 
http://doi.org/൫൪.൫൬൱൳൯/pixelbit.൬൪൫൱.i൯൫.൪൬ 

Figarola, N. (൬൪൫൯). Fútbol femenino: ¿es tratado en forma sexista en la 
información deportiva de la prensa uruguaya? [Trabajo Fin de Grado, 
Instituto Universitario Asociación Cristiana de Jóvenes]. 
http://hdl.handle.net/൬൪.൯൪൪.൫൬൱൬൳/൫൭൫ 

Finco, M. D. y Zaro, M. A. (൬൪൫൬). Developing a healthy lifestyle through the use 
of exergames in physical education classes. En IADIS International 
Conference ICT, Society and Human Being, ൫൯൰–൫൯൲. 

García-Gómez, E. (൬൪൫൱). La presencia de la mujer en el periodismo deportivo 
[Trabajo Fin de Grado, Universitat Oberta de Catalunya]. 
http://openaccess.uoc.edu/webapps/o൬/bitstream/൫൪൰൪൳/൰൯൳൮൯/൰/egarciag
omezTFG൪൰ ൫൱memoria.pdf 

González, F. (൬൪൪൳). La significación de Vygotski para la consideración de lo 
afectivo en la Educación: Las bases para la cuestión de la subjetividad. 
Revista Electrónica Actualidades Investigativas en Educación, ൳, ൫-൬൮. 
https://revistas.ucr.ac.cr/index.php/aie/article/view/൳൯൫൳ 

Gómez-Colell, E., Medina-Bravo, P. y Ramon, X. (൬൪൫൱). La presencia invisible 
de la mujer deportista en la prensa deportiva española. Análisis de las 
portadas de Marca, As, Mundo Deportivo y Sport (൬൪൫൪-൬൪൫൯). Estudios 
sobre el mensaje periodístico, ൬൭, ൱൳൭- ൲൫൪. 
https://doi.org/൫൪.൯൬൪൳/ESMP.൯൲൪൫൰ 

Gibbone, A., Rukavina, P. y Silverman, S. (൬൪൫൪). Technology integration in 
secondary physical education: teachers’ attitudes and practice. Journal of 
Educational Technology Development and Exchange (JETDE), ൭(൫), ൭. 
https://doi.org/൫൪.൫൲൱൲൯/jetde.൪൭൪൫.൪൭ 



‒ ൡൣൢൣ ‒ 

Hernández, A. (൫ de octubre de ൬൪൫൳). El deporte, un bastión del patriarcado. 
Diosas olímpicas. http://diosasolimpicas.com/൬൪൫൳/൫൪/el-deporte-un-
bastion-del-patriarcado/ 

Hung, H. C., Shwu-Ching Young, S. y Lin, K. C. (൬൪൫൱). Exploring the effects of 
integrating the iPad to improve students’ motivation and badminton 
skills: a WISER model for physical education. Journal of Technology, 
Pedagogy and Education, ൬൱ (൭), ൬൰൯-൬൱൲. 
http://doi.org/൫൪.൫൪൲൪/൫൮൱൯൳൭൳X.൬൪൫൱.൫൭൲൮൱൯൰ 

Jackson, J. M. (൬൪൫൯). An examination of the perceptions of online physical 
education: How fit is online PE? Bowling Green State University. 

Kretschmann, R. (൬൪൫൯). Physical education teachers’ subjective theories about 
integrating information and communication technology (ICT) into 
physical education. Turkish Online Journal of Educational Technology, 
൫൮(൫), ൰൲–൳൰. 

Kooiman, B. J. y Sheehan, D. P. (൬൪൫൯). The efficacy of exergames for social 
relatedness in online physical education. Cogent Education, ൬(൫), 
൫൪൮൯൲൪൲. https://doi.org/൫൪.൫൪൲൪/൬൭൭൫൫൲൰X.൬൪൫൯.൫൪൮൯൲൪൲ 

López, M. G. (൬൪൫൭). La webquest en la enseñanza del balonmano. Espiral. 
Cuadernos Del Profesorado., ൰(൫൫), ൬൲–൭൯. 
https://doi.org/൫൪.൬൯൫൫൯/ecp.v൰i൫൫.൳൯൪ 

López, E. (൬൪൫൰). Mujeres deportistas españolas: Estereotipos de género en los 
medios de comunicación. Sociologiados. Revista de Investigación 
Social, ൫(൬), ൲൱-൫൫൪. http://doi.org/൫൪.൫൮൫൳൲/socdos.൬൪൫൰.൫.൬.൪൮ 

Martínez-Domingo y Villodres (൬൪൬൬). Competencia digital docente y 
Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) en Educación 
Física. Pre-print.  

Mayoral, J. y Mena, M. (൬൪൫൱). La imagen de la mujer en la prensa deportiva 
digital: análisis de las portadas de as.com y marca.com. CIC. Cuadernos 
De Información Y Comunicación, ൬൬, ൫൲൱-൬൪൫. 
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=൳൭൯൯൬൱൳൮൪൫൮ 

Mejía-Drouet, K. D. y Tuárez-Macías, P. (൬൪൬൬). Narrativa deportiva digital y su 
incidencia en la hinchada de clubes nacionales. [Tesis doctoral. 
Guayaquil] http://repositorio.ulvr.edu.ec/handle/൮൮൪൪൪/൯൬൯൯ 

Morales-Alonso, V. (൬൪൫൳). Uso de Twitter como transmisor de información 
deportiva. Estrategias utilizadas por las principales cabeceras españolas 
de prensa deportiva para informar sobre La Liga. [Tesis Doctoral, 
Universidad Autónoma de Barcelona] 

Moreira, V. y Araoz, L. (൬൪൫൰). Prensa deportiva en Argentina. Construcciones 
identitarias y estilos discursivos del deporte en el diario Olé. La trama de 
la Comunicación, ൬൪(൬), ൫൫-൫൬൮. 



‒ ൡൣൢ൤ ‒ 

Mujica, F. (൬൪൫൲). Educar y suscitar emociones en la educación: Análisis crítico 
de su contribución al desarrollo moral. Revista de la Facultad de 
Educación de Albacete, ൭൭(൬), ൫൯- ൬൱. https://hdl.handle.net/൫൫൫൰൬/൬൫൮൬൪൱ 

Nation-Grainger, S. (൬൪൫൱). ‘It’s just PE’ till ‘It felt like a computer game’: using 
technology to improve motivation in physical education. Research 
Papers in Education, ൭൬(൮), ൮൰൭–൮൲൪. 
https://doi.org/൫൪.൫൪൲൪/൪൬൰൱൫൯൬൬.൬൪൫൱.൫൭൫൳൯൳൪ 

Nyberg, G. y Meckbach, J. (൬൪൫൱). Exergames ‘as a teacher of movement 
education: exploring knowing in moving when playing dance games in 
physical education. Physical Education and Sport Pedagogy, ൬൬(൫), ൫–൫൮. 
https://doi.org/൫൪.൫൪൲൪/൫൱൮൪൲൳൲൳.൬൪൫൯.൫൫൫൬൱൱൲ 

Pinto, A., Cortés, O. y Alfaro, C. (൬൪൫൱). Hacia la transformación de la práctica 
docente: modelo espiral de competencias TIC TAC TEP. Pixel-Bit. 
Revista de Medios y Educación, ൯൫, ൭൱-൯൫. 
http://doi.org/൫൪.൫൬൱൳൯/pixelbit.൬൪൫൱.i൯൫.൪൭ 

Polo, J. D. (൬൪൪൳). Twitter: para quien no usa Twitter. Bubok. 
Quintero, L. E. (൬൪൫൱). La gamificación estática versus dinámica: una experiencia 

de aula a través de una pedagogía lúdica. Educación Física expandida. V 
Congreso Internacional de Videojuegos y Educación (CIVE’൫൱), ൫–൮. 
http://riull.ull.es/xmlui/handle/൳൫൯/൰൱൲൭ 

Ricaurte, P. y Ortega, E. (൬൪൫൮). Facebook o los nuevos rostros de la socialidad. 
Virtualis, ൫(൬), ൱൬–൲൯. https://doi.org/൫൪.൬൫൬൭/virtualis.v൫i൬.൭൪ 

Rosenthal, M. B. y Eliason, S. K. (൬൪൫൯). «I Have an iPad. Now What?» Using 
Mobile Devices in University Physical Education Programs. Journal of 
Physical Education, Recreation & Dance, ൲൰, ൭൮–൭൳. 
http://doi.org/൫൪.൫൪൲൪/ ൪൱൭൪൭൪൲൮.൬൪൫൯.൫൪൯൭൰൭൰ 

Rojas, J. (൬൪൫൮). Depósito de Instigación Universidad de Sevilla. 
https://idus.us.es/bitstream/handle/൫൫൮൮൫/൰൲൰൫൲/PeriodismoDeportivoNue
vasTe ndenciasYPerspectivasDe- 
൰൪൰൲൱൬൬%൬൲൫%൬൳.pdf?sequence=൫&isAllowed=y 

Rojas-Torrijos, J. L. (൬൪൫൪). La construcción de las noticias deportivas desde una 
mirada androcéntrica. De la invisibilidad a los estereotipos de la mujer 
deportista. Vivat Academia, ൫൫൭, ൫-൫൯. https://hdl.handle.net/൫൫൮൮൫/൱൪൪൰൯ 

Romero, E., Barbosa, E., De Freitas, A. y Sampaio, K. (൬൪൫൰). Mujeres en la 
prensa deportiva brasileña: imágenes y palabras. Estudios sociológicos, 
൭൮(൫൪൪), ൲൯-൫൪൰. 

Sainz de Baranda, C. (൬൪൫൱). La imagen del baloncesto en la prensa deportiva 
(൫൳൱൳-൬൪൫൪). Revista de Psicología del Deporte, ൬൰(൫), ൫൭൳- ൫൮൬. 
http://hdl.handle.net/൫൪൪൫൰/൬൮൰൲൭ 

  



‒ ൡൣൢ൥ ‒ 

San-Martín, D.; Mujica-Johnson, F.; Orellama-Arduiz, N. (൬൪൫൳). Revisión crítica 
de la desigualdad de género en la prensa deportiva (൬൪൫൬-൬൪൫൲): 
implicaciones para la Educación Física escolar. Journal of Sport and 
Health Research, ൫൫ (൬), ൫൪൯-൫൫൰.  

Sagarzazu, I. y Lallana, I. (൬൪൫൬). La influencia de los estereotipos de género 
tradicionales en la participación deportiva de las mujeres y su 
reproducción en los medios de comunicación [Sesión de conferencia]. I 
Congreso Internacional de Comunicación y Género. Sevilla, España. 
http://hdl.handle.net/൫൫൮൮൫/൭൲൲൫൲ 

Sebastiani, E., Campos-Rius, J., Bueno, D., Marín, I., Canaleta, X., García, D y 
Salcedo, S. (൬൪൫൳). Gamificación en Educación Física. Reflexiones y 
propuestas para sorprender al alumnado. Editorial INDE. 

Sola, T., Nniya, M., Moreno, A. y Romero, J.J. (൬൪൫൱). Valoración del 
profesorado de educación secundaria de la ciudad de Tetuán sobre la 
formación en TIC desarrollada desde el Ministerio de Educación 
Nacional. Píxel-Bit. Revista de Medios y Educación, ൯൪, ൮൳-൰൭. 
http://doi.org/൫൪.൫൬൱൳൯/pixelbit.൬൪൫൱.i൯൪.൪൭ 

Unesco (൬൪൫൰). Tecnologías digitales al servicio de la calidad educativa. Santiago 
de Chile: Unesco. 

Valcárcel, A. (൬൪൪൲). Feminismo en el mundo global. Cátedra. 
Valdivieso, T. y Gonzáles, M.A. (൬൪൫൰). Competencia digital docente: ¿dónde 

estamos? Perfil del docente de educación primaria y secundaria. El caso 
de Ecuador. Revista de Medios y Educación, ൮൳, ൯൱-൱൭, 
http://doi.org/൫൪.൫൬൱൳൯/pixelbit.൬൪൫൰.i൮൳.൪൮. 

Victoria-González, C. (൬൪൬൪). Herramientas TIC para la gamificación en 
Educación Física. Edutec. Revista Electrónica de Tecnología Educativa, 
(൱൫), ൰൱-൲൮. https://doi.org/൫൪.൬൫൯൯൰/edutec.൬൪൬൪.൱൫.൫൮൯൭ 

Villodres, G. C. (൬൪൬൫). La ignorancia ante el poder de la imagen. En Cultura, 
economía y educación: nuevos desafíos en la sociedad digital (pp. ൮൳൲-
൯൫൰). Dykinson. 

Villodres, G. C., Pérez, L. G., & Molina, J. J. M. (൬൪൬൫). Relación entre el grado 
de actividad física, autoestima y calidad de vida relacionada con la salud 
en escolares de Educación Primaria. In Escenarios educativos 
investigadores: hacia una educación sostenible (pp. ൮൭൮-൮൮൳). Dykinson. 

Yang, C. H., Maher, J. P. y Conroy, D. E. (൬൪൫൯). Implementation of behavior 
change techniques in mobile applications for physical activity. American 
Journal of Preventive Medicine, ൮൲(൮), ൮൯൬–൮൯൯. 
https://doi.org/൫൪.൫൪൫൰/j.amepre.൬൪൫൮.൫൪.൪൫൪ 






