
HACIA UNA EDUCACIÓN

TRANSFORMADORA: INNOVACIÓN E

INVESTIGACIÓN EN EL MARCO DE

LOS ODS

RAÚL LUCENA MARTÍNEZ

 JUAN MIGUEL FERNÁNDEZ CAMPOY 

FERNANDO LARA LARA 

ALEJANDRO MARTÍNEZ MENÉNDEZ



 
 
 

 

  

 

 

 

 

 

Hacia una educación transformadora: 

innovación e investigación en el marco de los 

ODS 

 

 

 

 

Raúl Lucena Martínez 

Juan Miguel Fernández Campoy 

Fernando Lara Lara 

Alejandro Martínez Menéndez 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 
 

 

  



 
 
 

 

  

 

 

Todos los derechos reservados. Ni la totalidad ni parte de este libro, incluido el diseño 

de la cubierta, puede reproducirse o transmitirse por ningún procedimiento electrónico o 

mecánico. 

 

Cualquier forma de reproducción, distribución, comunicación pública o transformación 

de esta obra solo puede ser realizada con la autorización de sus titulares, salvo 

excepción prevista por la ley. 

 

Diríjase a CEDRO (Centro Español de Derechos Reprográficos) si necesita fotocopiar o 

escanear algún fragmento de esta obra (www.conlicencia.com; 91 702 19 70 / 93 272 

04 47) 

 

© Copyright by 

Los autores 

Madrid, 2024 

Editorial DYKINSON, S.L. Meléndez Valdés, 61 - 28015 Madrid 

Teléfono (+34) 91 544 28 46 - (+34) 91 544 28 69 

e-mail: info@dykinson.com 

http://www.dykinson.es 

http://www.dykinson.com 

Consejo Editorial véase www.dykinson.com/quienessomos  

 

Los editores del libro no se hacen responsables de las afirmaciones ni opiniones vertidas 

por los autores del mismo. La responsabilidad de la autoría corresponde a cada autor, 

siendo responsable de los contenidos y opiniones expresadas.  

 

El contenido de este libro ha sido sometido a un proceso de revisión y evaluación por 

pares ciegos y pertenece a la colección de Investigación e Innovación Educativa. 

 

Cofinanciado con fondos públicos, mediante convocatoria en concurrencia competitiva 

del Centro de Estudios Andaluces (CENTRA) vinculado a informes de investigación y 

transferencia investigadora de distintos proyectos. 

 

ISBN: 978-84-1070-191-5 

 



 
 
 

 

  



 
 
 

 

INDICE 

 
1. INTRODUCCIÓN ......................................................................................... 9 

2. GAME-BASED-LERANING COMO METODOLOGÍA DE INCLUSIÓN DEL 

JUEGO EN EL AULA 

Juan José Victoria Maldonado, Marta Montenegro Rueda, José Fernández 

Cerero y Carmen Rocío Fernández Fernández ......................................... 13 

3. LA EDUCACIÓN FÍSICA DEL TODO: EL MODELO DESDE LA 

PERSPECTIVA NO LINEAL 

Sebastián Espoz-Lazo, Claudio Farías-Valenzuela y Pedro Valdivia-Moral

 ................................................................................................................... 19 

4. EL PAPEL DE LA EDUCACIÓN FÍSICA: UNA MIRADA DESDE LA 

PERSPECTIVA DEL PROFESORADO DE EDUCACIÓN SECUNDARIA 

OBLIGATORIA 

Marta Montenegro Rueda, Manuel Enrique Lorenzo, Martín Natalia Moreno 

Palma y Blanca Berral Ortiz ....................................................................... 35 

5. CLIMA MOTIVACIONAL EN DEPORTES DE COMBATE Y ARTES 

MARCIALES: EDAD, TIEMPO DE PRÁCTICA Y NIVEL DEPORTIVO 

Manuel Antonio Ortiz Franco, Dilan Galeano-Rojas y Sebastián Espoz-Lazo

 ................................................................................................................... 43 

6. LEARNING ANALYTICS. UNA APROXIMACIÓN CRÍTICA A SU 

POTENCIAL 

Manuel Enrique Lorenzo Martín, Pepa Haba García, Nuria María Murcia 

Ballesta y José Antonio Martínez Domingo ................................................ 57 

7. PSICOLOGÍA CON PROPÓSITO: REFLEXIONES HACIA LOS 

OBJETIVOS DE DESARROLLO SOSTENIBLE 

Claudia Patricia Navarro Roldán y Nancy Lizeth Ramírez Roncancio ....... 65 

8. GAMIFICACIÓN en el aula.Ventajas e inconvenientes 

Pepa Haba-García, Blanca Berral Ortiz, Carmen Rocío Fernández y José 

Fernández Cerero ...................................................................................... 77 

9. PENSANDO DISTINTO POR UNA CONVIVENCIA PACÍFICA EN EL 

CONTEXTO ESCOLAR COLOMBIANO 

Nancy Lizeth Ramírez Roncancio, Virgelina Castellanos Páez y Lady Mayerli 

Vergara Estupiñán ..................................................................................... 83 

10. PERCEPCIÓN DEL CAMBIO EN EL DESARROLLO DE COMPETENCIAS 

GENERALES Y ESPECIFICAS EN ESTUDIANTES Y EGRESADOS DEL 

PROGRAMA DE PSICOLOGÍA DE LA UPTC 

Claudia Patricia Navarro-Roldán ................................................................ 97 

11. ACOMPAÑAMIENTO PSICOEDUCATIVO: UNA FORMA DE MITIGAR LA 

DESERCIÓN 

Lady Mayerli Vergara Estupiñán y Virgelina Castellanos Páez ................ 109 



 
 
 

 

12. DOCENTES INNOVADORES PARA UN FUTURO SOSTENIBLE: 

CAPACITACIÓN EN AI GENERATIVA 

Rubén Juárez Cádiz, Cristina Pinto Díaz, María Bueno Guerrero y Carmen 

Oliveros Cabrera ...................................................................................... 119 

13. CONECTANDO OBJETIVOS GLOBALES: SOSTENIBILIDAD 

EDUCATIVA Y LA INFLUENCIA TRANSFORMADORA DE LA IA EN LA 

FORMACIÓN DE ESTUDIANTES 

Cristina Pinto Díaz, María Bueno Guerrero, Carmen Oliveros Cabrera y 

Rubén Juárez Cádiz ................................................................................ 133 

14. LA EVIDENCIA CIENTÍFICA EN EDUCACIÓN: OPORTUNIDADES Y 

DESAFÍOS 

Nuria María Murcia Ballesta, José Antonio Martínez Domingo, Juan José 

Victoria Maldonado y Natalia Moreno Palma ........................................... 149 

15. EVALUACIÓN DEL ABSENTISMO ESCOLAR A NIVEL ESCOLAR, 

FAMILIAR Y SOCIOCULTURAL 

Carolina Gonzálvez Maciá y Plácida García Muñoz ................................ 157 

16. ANÁLISIS DE LA ESTRUCTURA FACTORIAL DEL ARSNA EN 

POBLACIÓN ESPAÑOLA 

Javier Martínez Torres y Miriam Martín.................................................... 165 

17. RELACIONES FAMILIARES EN ADOLESCENTES CON CONDUCTA DE 

RECHAZO ESCOLAR 

María Pérez-Marco, Andrea Fuster-Rico y Nelly Lagos-Sanmartín ......... 177 

18. LA ACTITUD HACIA LA INDEPENDENCIA DE LAS PERSONAS CON 

DISCAPACIDAD AUDITIVA 

Nuria Antón Ros y Graciela Arráez Vera.................................................. 189 

19. BATERIAS DE EVALUACIÓN DE LA CONDICIÓN FÍSICA 

RELACIONADA A LA SALUD EN ESCOLARES CON DISCAPACIDAD 

INTELECTUAL 

Claudio Farias Valenzuela, Sebastián Espoz Lazo, Dilan Galeano-Rojas 

Manuel Antonio Ortiz Franco ................................................................... 203 

20. REVOLUCIONANDO LA FORMACIÓN DOCENTE PARA LA INCLUSIÓN: 

EL IMPACTO DE LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL GENERATIVA EN EL 

DESARROLLO DE COMPETENCIAS PEDAGÓGICAS Y SU 

CONTRIBUCIÓN A LOS ODS 

María Bueno Guerrero, Carmen Oliveros Cabrera, Rubén Juárez Cádiz y 

Cristina Pinto Díaz ................................................................................... 217 

21. TRANSFORMANDO LA ENSEÑANZA: LA INFLUENCIA DE LA 

INTELIGENCIA ARTIFICIAL GENERATIVA EN EL DESARROLLO DE 

COMPETENCIAS PEDAGÓGICAS  

Carmen Oliveros Cabrera, Rubén Juárez Cádiz, Cristina Pinto Díaz y María 

Bueno Guerrero ....................................................................................... 231 



 
 
 

 

22. ENTRENAMIENTO DE HABILIDADES SOCIOEMOCIONALES PARA EL 

AJUSTE PSICOLÓGICO DE JÓVENES DEPORTISTA 

Juan González-Hernández, Carlo, Gustavo, Pedro Valdivia Moral y Álvaro 

Rodríguez-Franco .................................................................................... 245 

23. PEDAGOGIA NO LINEAL Y DEPORTE EN EDUCACIÓN FÍSICA: 

ESTUDIO DE REVISIÓN 

Dilan Galeano-Rojas, Josivaldo de Souza-Lima y Pedro Valdivia-Moral . 259 

24. LA IMPORTANCIA DE LA EDUCACIÓN FÍSICA: IMPACTOS 

FUNDAMENTALES EN LA SALUD Y EL BIENESTAR ESTUDIANTIL 

Josivaldo de Souza-Lima, Dilan Galeano-Rojas, Manuel Antonio Ortiz 

Franco y Claudio Farias Valenzuela ........................................................ 273 

 

  



 
 
 

 

 



 

 
 
 

 

9 

1 

INTRODUCCIÓN 

 

La contextualización de la importancia de la educación transformadora en el marco de los 

Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) es fundamental para comprender cómo la educación 

puede contribuir de manera significativa a la consecución de estos objetivos ambiciosos y 

universales. Aquí hay un desarrollo más detallado de este punto: 

La educación transformadora se refiere a un enfoque educativo que va más allá de la mera 

transmisión de conocimientos y habilidades técnicas, para promover cambios profundos en la 

forma en que pensamos, sentimos y nos relacionamos con el mundo que nos rodea. Este 

enfoque reconoce que la educación no solo tiene el potencial de empoderar a los individuos para 

que se conviertan en agentes de cambio, sino que también puede transformar las estructuras y 

sistemas sociales hacia un futuro más sostenible y equitativo. 

En el contexto de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), la educación 

transformadora adquiere una importancia aún mayor. Los ODS son un llamado global a la acción 

para abordar los desafíos más apremiantes que enfrenta la humanidad, como la pobreza, la 

desigualdad, el cambio climático, la degradación ambiental, la paz y la justicia. Estos objetivos 

representan una visión integral y holística del desarrollo que reconoce la interconexión entre los 

aspectos económicos, sociales y ambientales del progreso humano. 

La educación, como uno de los ODS en sí mismo (ODS 4: Educación de calidad), se 

posiciona como un motor clave para el logro de todos los demás ODS. Una educación de calidad 

y transformadora no solo proporciona a los individuos los conocimientos y habilidades necesarios 

para prosperar en la sociedad, sino que también les inculca los valores, actitudes y competencias 

necesarios para participar de manera activa y responsable en la construcción de un mundo más 

sostenible y justo. 

La educación transformadora en el contexto de los ODS implica cultivar la conciencia global, 

la empatía, el pensamiento crítico, la resolución de problemas y la acción ciudadana, entre otras 

habilidades y actitudes. Se trata de capacitar a los estudiantes para comprender la complejidad 

de los desafíos globales y actuar de manera informada y comprometida para abordarlos, tanto a 

nivel local como global. 

El marco conceptual para comprender la intersección entre innovación educativa, 

investigación y los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) es fundamental para orientar las 

acciones y políticas educativas hacia un futuro más sostenible y equitativo. 

La innovación educativa abarca la introducción de nuevas ideas, métodos, tecnologías y 

prácticas en el campo de la educación con el objetivo de mejorar los procesos de enseñanza y 
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aprendizaje. En el contexto de los ODS, implica la creación y aplicación de enfoques pedagógicos 

innovadores que no solo promuevan el desarrollo de habilidades y conocimientos, sino que 

también fomenten valores como la sostenibilidad, la equidad y la justicia social. 

La investigación educativa desempeña un papel crucial al proporcionar evidencia empírica 

sobre la efectividad de diferentes enfoques pedagógicos y prácticas educativas en la 

consecución de los ODS. A través de investigaciones rigurosas, se pueden identificar las mejores 

estrategias para abordar los desafíos educativos y contribuir al logro de los objetivos de 

desarrollo sostenible. 

La intersección entre innovación educativa, investigación y los ODS se encuentra en la 

necesidad de desarrollar y promover prácticas educativas que no solo preparen a los estudiantes 

para el futuro, sino que también los empoderen para contribuir activamente a la construcción de 

un mundo más sostenible y justo. Esto implica integrar los principios y objetivos de los ODS en 

el diseño y la implementación de programas educativos, así como en la investigación que evalúa 

su impacto y efectividad. 

Por ello, en el contexto global actual, la educación se perfila como un pilar fundamental para 

abordar los desafíos del siglo XXI y alcanzar los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) 

establecidos por las Naciones Unidas. Este libro, titulado "Hacia una educación transformadora: 

innovación e investigación en el marco de los ODS", surge como una contribución significativa al 

campo de la educación, al reunir una serie de estudios e investigaciones que exploran diversas 

facetas de la enseñanza y el aprendizaje en el contexto de los ODS. 

A lo largo de sus páginas, este compendio examina críticamente una variedad de temas 

relevantes, desde metodologías pedagógicas innovadoras hasta el impacto de la tecnología en 

el aula, pasando por aspectos psicológicos, inclusión educativa, y la importancia de la educación 

física en el desarrollo integral de los estudiantes. Cada capítulo ofrece un análisis exhaustivo y 

reflexivo sobre los retos y las oportunidades que enfrenta la educación en la era actual, así como 

propuestas concretas para impulsar una educación inclusiva, equitativa y de calidad para todos. 

Con un enfoque interdisciplinario, este libro pretende inspirar tanto a académicos como a 

profesionales del ámbito educativo a reflexionar sobre el papel transformador de la educación en 

la sociedad contemporánea. Además, busca proporcionar herramientas prácticas y perspectivas 

innovadoras que contribuyan a la consecución de los ODS y al desarrollo de un mundo más justo, 

sostenible y solidario.  

La educación contemporánea se encuentra en un constante proceso de evolución y 

adaptación, especialmente en un mundo marcado por la globalización, los avances tecnológicos 

y los desafíos socioambientales. En este contexto, la presente obra surge como un compendio 

de investigaciones y reflexiones orientadas hacia una educación transformadora, en sintonía con 

los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) promovidos por las Naciones Unidas. 

El propósito fundamental de este libro es explorar diversas perspectivas, metodologías e 

innovaciones en el ámbito educativo, con un enfoque en la integración de los ODS como marco 

referencial. Cada capítulo aborda temáticas relevantes y actuales, desde el juego como 



 

 
 
 

 

11 

herramienta pedagógica hasta el análisis del clima motivacional en contextos deportivos, 

pasando por la aplicación de la inteligencia artificial en la enseñanza y el abordaje de 

problemáticas como el absentismo escolar o la violencia de género. 

A través de un enfoque interdisciplinario, se busca promover la reflexión crítica y la acción 

transformadora en el ámbito educativo, reconociendo la importancia de la investigación como 

motor de cambio y la innovación como medio para alcanzar una educación más inclusiva, 

equitativa y sostenible. 

Cada contribución en este volumen representa un eslabón en la construcción de una 

educación orientada hacia la consecución de los ODS, que aspira a formar ciudadanos críticos, 

comprometidos con el bienestar de la sociedad y el cuidado del planeta. En este sentido, el 

presente libro aspira a ser una herramienta valiosa para académicos, docentes, estudiantes y 

profesionales interesados en el desarrollo de una educación que contribuya a un futuro más justo 

y sostenible para todos. 
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2 

GAME-BASED-LERANING COMO 

METODOLOGÍA DE INCLUSIÓN DEL 

JUEGO EN EL AULA 

 

Juan José Victoria Maldonado  

Marta Montenegro Rueda  

José Fernández Cerero  

Carmen Rocío Fernández Fernández 

 

1. INTRODUCCIÓN 

El juego como herramienta educativa ofrece un enfoque dinámico y participativo para el 

proceso de enseñanza y aprendizaje. Al integrar el juego en el aula, se fomenta el compromiso 

activo de los estudiantes, lo que puede mejorar significativamente la retención de información y 

la comprensión de conceptos difíciles (Prensky, 2001; Kapp, 2012). 

Una de las principales ventajas del juego en el ámbito educativo es su capacidad para crear 

un entorno de aprendizaje lúdico y libre de presiones. Cuando los estudiantes participan en 

actividades de juego, están más dispuestos a asumir riesgos, experimentar y cometer errores sin 

el temor al fracaso. Esto promueve un ambiente de aprendizaje más inclusivo y estimulante, 

donde los estudiantes se sienten cómodos explorando ideas nuevas y desarrollando habilidades 

sin miedo al juicio de sus compañeros o profesores (Whitton, 2014; Deterding et al., 2011). 

Además, el juego en el aula puede adaptarse fácilmente a diferentes estilos de aprendizaje 

y niveles de habilidad. Los juegos pueden ser diseñados para desafiar a los estudiantes en 

función de sus necesidades individuales, lo que permite a cada estudiante avanzar a su propio 

ritmo y alcanzar su máximo potencial. Esto es especialmente beneficioso en aulas diversificadas, 

donde los estudiantes pueden tener diferentes antecedentes, habilidades y niveles de motivación 

(Gee, 2003; Squire, 2011). 

Otra ventaja clave del juego como herramienta educativa es su capacidad para promover el 

desarrollo de habilidades blandas importantes, como la colaboración, la comunicación, el 

pensamiento crítico y la resolución de problemas. A través de actividades de juego cooperativo, 

los estudiantes aprenden a trabajar en equipo, a comunicarse eficazmente y a tomar decisiones 

informadas en un entorno simulado (Salen & Zimmerman, 2004; Steinkuehler & Squire, 2014). 
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Además, el juego en el aula puede facilitar la transferencia de conocimientos y habilidades 

a situaciones del mundo real. Al simular escenarios y problemas del mundo real, los estudiantes 

pueden practicar y aplicar lo que han aprendido en el aula a situaciones prácticas y cotidianas. 

Esto ayuda a fortalecer la conexión entre el aprendizaje académico y la vida real, lo que hace 

que el conocimiento sea más relevante y significativo para los estudiantes (Gee, 2003; Squire, 

2011). 

Así, el juego es una herramienta fundamental para el desarrollo tanto personal como para 

el proceso de adquisición de conocimientos y en general el proceso enseñanza-aprendizaje. El 

juego como herramienta presenta múltiples posibilidades para presentarse en el aula. Sin 

embargo, las propias características de los juegos a la hora de introducirlos en educación 

generan la idea de tener una metodología activa (Martín y Pastor, 2020). Debido a las 

características implícitas en los videojuegos además de presentar una metodología activa 

aparecen otras habilidades como pueden ser el desarrollo de la imaginación y la colaboración 

entre el grupo de iguales (Ormazábal et al., 2024). Esto implica que el uso en las aulas de 

diferentes etapas de este recurso sea fundamental para generar aprendizajes significativos 

donde el alumnado sea el protagonista (Barbecho-Benalcázar et al., 2020).  

Esta idea de que el juego es fundamental para el proceso enseñanza-aprendizaje, es 

necesario asentar una práctica que integre esta idea dentro de las aulas y se materialice 

estableciendo unas pautas concretas que habiliten esta herramienta a ser eficiente en un 

contexto real. En este caso, debido a que se plantea casi desde el inicio de la educación regulada 

existen dos metodologías específicas que entienden el juego como herramienta. Por un lado, 

encontramos el game-based-learning o serious games en el que se establece un juego 

  

2. GAME BASED LEARNING 

Esta estrategia consiste a grandes rasgos a presentar un juego como herramienta para 

plantear los contenidos de una materia (Lee et al., 2022; Nisiotis, 2021). Esta definición rápida y 

simple establece varios puntos fundamentales que se pueden intuir de diferentes elementos. Por 

un lado, se entiende que la metodología tradicional queda fuera del proceso enseñanza-

aprendizaje siendo ahora el juego un elemento fundamental de este. 

También, aunque esta metodología utiliza el juego como medio para presentar los 

contenidos y por lo tanto el docente es el encargado de seleccionar los juegos en función de los 

contenidos que se quieran desarrollar los contenidos a desarrollar no tiene límites. Lai et al. 

(2014) menciona cómo no sólo los contenidos teóricos relativos a las materias deben de ser 

trabajados, sino que los contenidos sociales también se pueden desarrollar a través de un juego 

comunitario.  

Continuando con esta idea y teniendo en cuenta el desarrollo social y la importancia de la 

tecnología actualmente no se puede olvidar el desarrollo transversal de las competencias 

digitales. En este sentido, el game-based-learning es una metodología ideal estableciendo las 
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herramientas digitales y los videojuegos como posibilidad dentro del proceso enseñanza 

aprendizaje (Bennis et al., 2022; Nisiotis, 2021 and Cruz-García et al., 2021)  

Por otro lado, encontramos los serious games, que van más allá del mero entretenimiento y 

se centran en objetivos específicos de aprendizaje o entrenamiento. Estos juegos están 

diseñados con la intención de educar, informar o persuadir a los jugadores sobre ciertos temas 

o habilidades. La diferencia clave con el game-based-learning radica en que los serious games 

tienen un propósito educativo explícito desde su concepción, mientras que en el game-based-

learning el juego se utiliza como herramienta para enseñar, pero no necesariamente se crea con 

un propósito educativo inicial. 

Los serious games abarcan una amplia variedad de áreas, desde simuladores de vuelo 

utilizados en la formación de pilotos hasta juegos de gestión empresarial utilizados para enseñar 

habilidades de liderazgo y toma de decisiones. Estos juegos pueden adaptarse a diferentes 

niveles educativos y contextos, desde la educación primaria hasta la formación profesional y 

corporativa. 

Una de las ventajas principales de los serious games es su capacidad para proporcionar 

experiencias prácticas y realistas en un entorno seguro y controlado. Esto permite a los 

estudiantes experimentar situaciones difíciles o complejas sin riesgo real, lo que facilita el 

aprendizaje activo y la transferencia de conocimientos a situaciones del mundo real. 

Además, los serious games pueden ser altamente motivadores para los estudiantes, ya que 

combinan el aprendizaje con la diversión y el desafío. Al sumergirse en un entorno de juego 

interactivo, los estudiantes pueden sentirse más comprometidos y dedicados a alcanzar los 

objetivos de aprendizaje. 

Otra ventaja significativa de los serious games es su capacidad para ofrecer 

retroalimentación inmediata y personalizada. A través de mecanismos de evaluación integrados 

en el juego, los estudiantes pueden recibir comentarios instantáneos sobre su desempeño y 

progreso, lo que les permite identificar áreas de mejora y ajustar su enfoque de aprendizaje en 

consecuencia. 

Aunque el juego como herramienta educativa ofrece numerosos beneficios, también 

presenta algunas desventajas y desafíos potenciales que deben ser considerados. En primer 

lugar, existe el riesgo de que los juegos diseñados con fines educativos no logren integrar de 

manera efectiva los contenidos curriculares necesarios, lo que puede resultar en una experiencia 

de aprendizaje superficial o desvinculada de los objetivos educativos. 

Además, algunos críticos argumentan que el uso excesivo de juegos en el aula puede 

distraer a los estudiantes de los contenidos académicos importantes y fomentar una dependencia 

excesiva de la tecnología. Es importante encontrar un equilibrio adecuado entre el uso de juegos 

y otras estrategias de enseñanza para garantizar un aprendizaje integral y equilibrado. 

Otra preocupación relacionada con el uso de juegos en el aula es la accesibilidad y equidad. 

No todos los estudiantes pueden tener acceso a dispositivos tecnológicos o recursos necesarios 
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para participar en actividades de juego, lo que puede crear disparidades en el acceso al 

aprendizaje y afectar la equidad educativa. 

Finalmente, el diseño y la implementación efectiva de juegos educativos requieren tiempo, 

recursos y experiencia pedagógica. Desarrollar juegos que sean educativos, atractivos y 

efectivos puede ser un proceso complejo y costoso, que requiere la colaboración de educadores, 

diseñadores de juegos y expertos en el contenido específico del juego. Sin el apoyo y la 

capacitación adecuados, los educadores pueden enfrentar dificultades para integrar de manera 

efectiva los juegos en su práctica docente. 

 

3. CONCLUSIONES  

El juego como herramienta educativa ofrece una serie de ventajas significativas para el 

proceso de enseñanza-aprendizaje. Al proporcionar un entorno lúdico y participativo, el juego 

promueve el compromiso activo de los estudiantes, facilita la exploración y experimentación, y 

fomenta el desarrollo de habilidades blandas clave como la colaboración, la comunicación y el 

pensamiento crítico. Además, el juego en el aula puede adaptarse fácilmente a diferentes estilos 

de aprendizaje y niveles de habilidad, lo que lo hace accesible y relevante para una amplia gama 

de estudiantes. 

Tanto el game-based-learning como los serious games ofrecen enfoques innovadores para 

integrar el juego en el proceso enseñanza-aprendizaje. Mientras que el game-based-learning 

utiliza el juego como medio para presentar contenidos educativos de manera divertida y atractiva, 

los serious games tienen un propósito educativo explícito desde su concepción y están diseñados 

para educar, informar o persuadir a los jugadores sobre temas específicos. 

Sin embargo, es importante reconocer que el uso de juegos en el aula también presenta 

desafíos y limitaciones. Existe el riesgo de que los juegos diseñados con fines educativos no 

logren integrar de manera efectiva los contenidos curriculares necesarios, lo que puede resultar 

en una experiencia de aprendizaje superficial. Además, el uso excesivo de juegos puede distraer 

a los estudiantes de los contenidos académicos importantes y crear disparidades en el acceso 

al aprendizaje. 

En resumen, el juego como herramienta educativa tiene el potencial de enriquecer el 

proceso de enseñanza-aprendizaje al proporcionar experiencias de aprendizaje dinámicas, 

participativas y significativas. Sin embargo, es importante abordar los desafíos asociados con su 

uso y garantizar que se integren de manera efectiva en el aula para maximizar sus beneficios y 

promover un aprendizaje equitativo y de calidad para todos los estudiantes. 
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LA EDUCACIÓN FÍSICA DEL TODO: EL 

MODELO DESDE LA PERSPECTIVA NO 

LINEAL 

 

Sebastián Espoz-Lazo1 2 

Claudio Farías-Valenzuela3 

Pedro Valdivia-Moral4 

 

1. INTRODUCCIÓN 

La educación física (EF) ha evolucionado desde sus inicios higiénico-preventivos en Europa, 

enfrentando crisis sanitarias de la Revolución Industrial, hacia un enfoque militarista en los siglos 

XIX y XX, resaltando su rol en la defensa nacional y la disciplina conforme a las necesidades 

geopolíticas, considerando la aptitud física fundamental para la seguridad (Ramirez, 1993; 

Cagigal, 2010; Reyes 2016; Arribas, 2000). Desde mediados del siglo XX, la EF transicionó hacia 

un enfoque deportivista, promoviendo competencia y valores como el trabajo en equipo, 

alineándose con el crecimiento de eventos deportivos internacionales y su integración cultural 

(Salguero, 2010; Smith Palacio, 2021). Progresivamente, adoptó un paradigma educativo 

integral, priorizando el bienestar en todas sus dimensiones y destacando la importancia de la 

actividad física regular y estilos de vida saludables para el desarrollo humano completo (Reyes 

A., Reyes C. y Reyes A., 2016; Ochoa-Gutiérrez y Aldas-Arcos, 2022). La evolución de la 

educación física (EF) ha llevado a una transformación metodológica, pasando de métodos rígidos 

y disciplinarios a enfoques más participativos y personalizados, reflejando avances pedagógicos 

y tecnológicos. Las metodologías modernas favorecen el aprendizaje experiencial y el desarrollo 

de habilidades críticas, apoyadas por tecnologías educativas y una visión holística del 

movimiento, promoviendo una experiencia de aprendizaje más rica, dinámica y accesible (Sainz, 

1992; Lorente y Joven, 2009; Pacheco et al., 2020; López-Muñiz, 2018; Obrador y Campus-Rius, 
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4 Facultad de Ciencias de la Educación, Universidad de Granada, España. 



 

 
 
 

 

20 

2019). Sin embargo, es crucial reconocer que históricamente, las metodologías y paradigmas en 

la educación física (EF) se han basado en un enfoque mecanicista, asumiendo que el desarrollo 

y aprendizaje humanos pueden simplificarse en componentes predecibles (Reyes A., Reyes C., 

Reyes A, 2016). Esta perspectiva promovió la estandarización de la EF, utilizando métodos 

repetitivos y uniformes, limitando la comprensión de la diversidad y complejidad del desarrollo 

humano (Castro-Carvajal, Martínez-Escudero y Chaverra-Fernández, 2012; Águila-Soto y 

López-Vargas, 2019). La transición hacia paradigmas más dinámicos y metodologías activas 

refleja un reconocimiento de la necesidad de superar esta visión, adoptando enfoques más 

holísticos y adaptativos que valoran la interacción de múltiples factores y la unicidad del 

aprendizaje (Duarte, García y Batson, 2023). Estas metodologías actuales se centran en el 

estudiante, fomentando la experimentación, adaptabilidad, y reconocen el desarrollo humano 

como una interacción de factores individuales, sociales y ambientales (Díaz-Tejerina y 

Fernández-Río, 2024). Enfatizando la autoorganización, creatividad y adaptabilidad, animan a 

los estudiantes a explorar diversas soluciones a desafíos motrices y a personalizar su 

aprendizaje, creando un entorno educativo que valora la diversidad y promueve la inclusión 

(Cebolla Baldoví y García Raga, 2021; Torres, Peneida y Torres, 2022).  

La introducción de la pedagogía no lineal en educación física, fundamentada en la teoría de 

sistemas dinámicos complejos, avanza hacia una comprensión más integrada del aprendizaje y 

desarrollo motor, viendo el comportamiento humano como resultado de la interacción de 

sistemas en evolución (Chow et al., 2007; Chow et al., 2021). Esta perspectiva considera el 

desarrollo como un proceso dinámico, destacando la importancia de la flexibilidad pedagógica y 

la adaptabilidad, enfocándose en la autoorganización, creatividad y solución de problemas. 

Propone una educación física más inclusiva y efectiva, valorando la complejidad del desarrollo 

humano. El estudio busca analizar la aplicación de esta metodología en la educación física y el 

deporte, revisando su efectividad y adaptación en diferentes contextos para promover un 

aprendizaje significativo en aspectos motores, cognitivos y sociales. 

 

2. MÉTODO 

Para esta revisión sistemática, se adoptaron las directrices de PRISMA (Moher et al., 2015; 

Urrútia & Bonfill, 2010), enfocándose en recopilar y analizar evidencia clave en un área específica 

(Nakano & Muniz, 2018). La búsqueda bibliográfica se realizó en Web of Science (WoS) y 

Scopus, inicialmente considerando Scielo, pero sólo un artículo fue relevante. Se expandió el 

período de búsqueda a artículos desde 2014 hasta 2024 debido a la escasez inicial de 

publicaciones pertinentes. Las palabras clave incluyeron "Non-Linear Pedagogy" y "AND" junto 

con "Education", “School”, “Sport*”, “Physical Education”, “Primary” y “Secondary” en “Todos los 

campos/all fields”. Posteriormente, se refinó la búsqueda, seleccionando textos en inglés y 

español, y enfocándose en artículos científicos, excluyendo otros formatos. Se aplicó un filtro 

temático hacia áreas como ciencias sociales y educación. 
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Para asegurar uniformidad en la selección de artículos, se establecieron criterios de 

inclusión para artículos que emplearan la metodología PNL en diseños experimentales, 

cuasiexperimentales o cualitativos con intervenciones de PNL. Se excluyeron revisiones 

sistemáticas, bibliográficas, narrativas, y estudios con muestras de entrenadores o profesores, 

como se muestra en la Figura 1. Los autores buscaron de forma independiente usando las 

mismas palabras clave y operadores booleanos, luego compararon los resultados obtenidos. 

Tabla 1 

Número de artículos en bases de datos según combinación de palabras clave 

Palabra Clave 1 
Categoría 

de 
búsqueda 

boleano Palabra Clave 2 
Categoría 

de 
búsqueda 

WoS Scopus 

Non-linear Pedagogy all fields And Education all fields 87 148 

Non-linear Pedagogy all fields And School all fields 57 115 

Non-linear Pedagogy all fields And Sport* all fields 53 155 

Non-linear Pedagogy all fields And 
Physical 

Education 
all fields 25 142 

Non-linear Pedagogy all fields And Primary  all fields 9 49 

Non-linear Pedagogy all fields And Secondary all fields 12 49 

Nota: Elaboración propia 

 

Figura 1 

Diagrama de flujo de la búsqueda realizada considerando declaración PRISMA (Moher et 

al., 2015) 

Nota: Elaboración propia 
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Cada autor aplicó los criterios de inclusión y exclusión para seleccionar los artículos a 

revisar, luego los documentos fueron compartidos entre todos para una segunda revisión. 

Finalmente, tras un análisis conjunto, se llegó a un acuerdo sobre la selección definitiva de los 

artículos, siguiendo los criterios establecidos. 

Los autores de esta revisión siguieron los principios éticos definidos por el comité de ética 

de la Facultad de Ciencias Médicas de la Universidad de Santiago de Chile para la investigación. 

 

3. RESULTADOS 

La revisión sistemática analizó 21 estudios entre 2018 y 2024, enfocándose en estrategias 

pedagógicas y métodos de entrenamiento deportivo, con especial énfasis en la Pedagogía No 

Lineal (PNL), donde ha mostrado relevancia significativa (Tabla 2). Los estudios seleccionados, 

que incluyen desde observacionales y cuasi experimentales hasta ensayos controlados 

aleatorizados y análisis cualitativos, evidencian la diversidad de aplicaciones pedagógicas en 

deportes. Ejemplos como Espoz-Lazo et al., (2023), con un enfoque observacional para evaluar 

la Pedagogía No Lineal, y Invernizzi et al., (2021), con un diseño de intervención, muestran la 

implementación y evaluación de estrategias pedagógicas, permitiendo comparaciones entre 

grupos de control e intervención. Investigadores como Komar et al. (2018), se decantaron por 

diseños experimentales con grupos de aprendizaje asignados de manera aleatoria para explorar 

la pedagogía no lineal en el aprendizaje de habilidades deportivas. Estas investigaciones ofrecen 

una valoración rigurosa de las intervenciones pedagógicas, mediante el control estricto de 

variables y la manipulación de las condiciones de aprendizaje. 

En el caso de Pizarro et al. (2020) usaron diseños cuasi-experimentales para explorar el 

desarrollo de acciones defensivas en deportes, permitiendo el estudio de intervenciones en 

condiciones más reales sin asignación aleatoria. Otros estudios aplicaron métodos cualitativos, 

como entrevistas y análisis de contenido, para explorar percepciones y experiencias sobre 

estrategias pedagógicas en deporte, proporcionando una visión profunda de prácticas 

pedagógicas (Vinson y Parker, 2018; Camacho Lazarraga, 2023; Valverde-Esteve, 2021). 

Esta variedad metodológica no solo evidencia la adaptabilidad y flexibilidad de las 

estrategias pedagógicas, sino que también refleja la amplitud y profundidad de la investigación 

en este campo. De manera notable, trece de los veintiún estudios analizados reportaron mejoras 

significativas en los resultados de los participantes, indicando una tendencia positiva hacia la 

efectividad de las intervenciones pedagógicas evaluadas. Los estudios enfocados en la 

Pedagogía No Lineal resaltaron especialmente por su habilidad para provocar comportamientos 

motores defensivos específicos en deportes de equipo y mejorar las competencias acuáticas en 

la natación, subrayando la importancia de adoptar estrategias pedagógicas que se puedan 

personalizar para las necesidades de los deportistas. 

Estos hallazgos enfatizan la importancia de considerar detenidamente las variables 

pedagógicas al diseñar programas de entrenamiento deportivo, sugiriendo que un enfoque más 
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personalizado y adaptativo es esencial para el desarrollo de habilidades y competencias 

deportivas. La eficacia de las intervenciones, particularmente aquellas que implementan 

restricciones en el entrenamiento, destaca la utilidad de las estrategias pedagógicas para facilitar 

la adquisición de habilidades y mejorar el rendimiento deportivo.
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Año Titulo Autores Resumen Diseño Muestra Resultados Conclusiones 

2023 

Activating Specific 
Handball’s Defensive 

Motor Behaviors in Young 
Female Players: A Non-

Linear Approach 

Sebastián Espoz-
Lazo, Claudio Farías-
Valenzuela, Claudio 

Hinojosa-Torres, 
Frano Giakoni-

Ramirez, Pablo Del 
Val-Martín, Daniel 

Duclos-Bastías, Pedro 
Valdivia-Moral 

El estudio utiliza la Pedagogía No Lineal (NLP) 
para activar comportamientos motores defensivos 
en jugadoras jóvenes de balonmano, mostrando 
efectividad en la activación de comportamientos 

específicos mediante el uso de restricciones en el 
entrenamiento. 

Estudio 
observacional, 

descriptivo, 
cuantitativo con 

diseño idiográfico y 
multidimensional 

14 jugadoras de 
balonmano escolar 

femenino de 
Santiago, Chile, 
edad promedio 

15.55 años 

La activación de comportamientos 
motores defensivos específicos depende 

de las restricciones aplicadas, con un 
total de 252 observaciones y la mayoría 
de las variables dependientes de estas 

restricciones. 

Las restricciones en el entrenamiento 
son efectivas para activar 

comportamientos motores defensivos 
específicos en jugadoras jóvenes de 

balonmano. 

2021 

Aquatic Physical Literacy 
The Effectiveness of 
Applied pedagogy on 

parents’ and children’s 
perceptions of aquatic 

motor competence 

Pietro Luigi Invernizzi, 
Giampiero Alberti, 
Gaetano Raiola, 

Gabriele Signorini, 
Andrea Bosio y Marta 

Rigon. 

El estudio examina la efectividad de la pedagogía 
aplicada en las percepciones de competencia 

motora acuática de padres e hijos. 

Estudio de 
intervención 

53 niñas y 47 niños 

Mejoras significativas en las pruebas de 
competencia motora acuática antes y 

después de la intervención. Se 
observaron diferencias estadísticas tanto 

dentro de los grupos como entre los 
grupos de intervención. 

La pedagogía aplicada puede ser 
efectiva para mejorar la competencia 

motora acuática en niños, lo que 
destaca la importancia de la 

educación acuática para padres y 
educadores en el desarrollo de la 

alfabetización física acuática. 

2018 

Non-linear pedagogy: an 
exploration of constraints-

led learning design in 
physical education 

John Komar, J. Y. 
Chow, K. Davids, J. 

Hammond, I. 
Renshaw 

El estudio investiga el uso de la pedagogía no 
lineal en el diseño de aprendizaje basado en 

restricciones en la educación física. Se examina 
cómo la manipulación de las restricciones puede 

influir en la exploración motora de los estudiantes. 

Estudio 
experimental con 

tres grupos de 
aprendizaje: control, 
analogía y pacer. Se 
utilizó un protocolo 
de aprendizaje de 
16 sesiones con 
natación de estilo 

braza. 

24 principiantes en 
natación de estilo 

braza. 

e observó un aumento en la exploración 
motora en el grupo de pacer, mientras 
que los tres grupos mostraron mejoras 

equivalentes en el rendimiento final. 

La manipulación de las restricciones 
en el aprendizaje motor puede 

fomentar la exploración y mejorar el 
rendimiento, sin importar el enfoque 

de aprendizaje utilizado. 

2020 

Development of 
Defensive Actions in 

Small-Sided and 
Conditioned Games With 

Offensive Purposes in 
Futsal 

Pizarro, D., Práxedes, 
A., Travassos, B., 

Moreno, A. 

El estudio se centró en el desarrollo de acciones 
defensivas en juegos de pequeños grupos y 

condicionados con propósitos ofensivos en Futsal. 
Se utilizó una metodología cuasi-experimental con 

dos fases de investigación. Se analizaron las 
acciones defensivas de decisión y ejecución en 
jugadores de Futsal durante competiciones y 

sesiones de entrenamiento. 

Metodología cuasi-
experimental con 

dos fases: 
preintervención y de 

intervención. Se 
registraron los 

valores de toma de 
decisiones y 
ejecución en 

acciones defensivas 
en competiciones y 

sesiones de 
entrenamiento. 

Jugadores de 
Futsal participantes 
en competiciones y 

sesiones de 
entrenamiento. 

Se observó una mejora significativa en 
las acciones defensivas de los jugadores 

de Futsal después de un programa de 
intervención de 12 sesiones de 

entrenamiento. Se destacó la importancia 
de diseñar tareas representativas para el 

desarrollo óptimo de procesos de 
entrenamiento técnico-táctico. 

Los resultados resaltan la necesidad 
de identificar el desarrollo de 

acciones defensivas en juegos de 
pequeños grupos con propósitos 

duales. Se sugiere que los 
entrenadores organicen sus sesiones 

de entrenamiento y diseñen tareas 
representativas para optimizar el 

desarrollo técnico-táctico basado en 
las fases del juego de Futsal. 
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2022 

Effectiveness of Teaching 
Mini Handball through 

Non-Linear Pedagogy in 
Different Socioeconomic 
Contexts: A Pilot Study 

Sebastián Espoz-
Lazo, Claudio Farías-

Valenzuela, Victor 
Reyes-Contreras, 
Paloma Ferrero-

Hernández, Frano 
Giakoni-Ramírez, 
Mauricio Tapia-

Zavala, Daniel Duclos-
Bastías, Pedro 
Valdivia-Moral. 

El estudio buscaba observar la efectividad de la 
pedagogía no lineal (PNL) en la enseñanza del 

mini balonmano a escolares de diferentes 
contextos socioeconómicos. Se observaron 

mejoras significativas en las habilidades motoras 
específicas del mini balonmano en ambos 
contextos socioeconómicos sin diferencias 

significativas al final del entrenamiento. Esto 
sugiere que la PNL puede ser efectiva 

independientemente del contexto socioeconómico. 
Diseño: El diseño del estudio fue observacional, 
con seguimiento ideográfico y multidimensional. 

El diseño del estudio 
fue observacional, 
con seguimiento 

ideográfico y 
multidimensional. 

Participaron 22 
escolares, divididos 

en dos grupos 
según su estatus 
socioeconómico. 

Los resultados mostraron mejoras 
significativas en las habilidades motoras 
específicas al mini balonmano en ambos 

contextos socioeconómicos sin 
diferencias significativas al final del 

entrenamiento. 

La PNL podría ser una herramienta 
útil en los contextos escolares para 
mejorar las habilidades motoras de 
los niños y la adherencia a un estilo 

de vida activo. La metodología 
demostró ser efectiva 

independientemente de la 
experiencia motora previa de los 

participantes. Se recomienda más 
investigación con grupos de control 

para confirmar estos hallazgos. 

2019 

Effects of a nonlinear 
pedagogy intervention 

programme on the 
emergent tactical 

behaviours of youth 
footballers 

Alba Práxedes, 
Fernando Del Villar 

Álvarez, Alberto 
Moreno, Alexander 

Gil-Arias, Keith 
Davids. 

El estudio examinó cómo un programa de 
entrenamiento que usaba principios de Pedagogía 
No Lineal (PNL) afectaba la toma de decisiones y 
el rendimiento de jóvenes futbolistas. Se utilizó un 

diseño cuasi-experimental intra-grupo. 

Cuasi-experimental 
intra-grupo. 

19 futbolistas 
juveniles 

participaron en 14 
sesiones de 

entrenamiento que 
se evaluaron en 
tres fases: pre-
intervención, 
intervención y 

retención. 

Se observaron mejoras significativas en 
la toma de decisiones y el rendimiento 
tras la intervención y dichos efectos se 
mantuvieron en la fase de retención. 

El programa de intervención PNL fue 
efectivo para mejorar el rendimiento 
en juegos de equipo en jugadores 

jóvenes, con efectos que se 
consolidaron con el tiempo. 

2022 

Effects of Varied Practice 
Approach in Physical 

Education Teaching on 
Inhibitory Control and 

Reaction Time in 
Preadolescents 

Pietro Luigi Invernizzi, 
Marta Rigon, Gabriele 

Signorini, Dario 
Colella, Athos 

Trecroci, Damiano 
Formenti, Raffaele 

Scurati. 

El estudio investigó los efectos de prácticas de 
enseñanza variadas y constantes en el control 

inhibitorio y el tiempo de reacción en 
preadolescentes. 

Cuasi-experimental, 
con participantes de 

dos escuelas 
secundarias 

italianas, utilizando 
un diseño de 

intervención durante 
las lecciones de 
educación física. 

83 estudiantes de 
8º grado. 

Las prácticas variadas indujeron mejoras 
mayores que la práctica constante en 

control inhibitorio bajo condiciones 
congruentes e incongruentes. 

Los enfoques de práctica variada 
pueden ser más efectivos para 

mejorar funciones ejecutivas como el 
control inhibitorio en preadolescentes 
en el contexto de la educación física. 

2019 

Efficacy of using non-
linear pedagogy to 

support attacking players’ 
individual learning 

objectives in elite-youth 
football: A randomised 

cross-over trial 

Simon J. Roberts, 
James R. Rudd, 

Matthew J. Reeves 

El estudio evaluó la eficacia de un currículo de 
entrenamiento basado en la pedagogía no lineal 

para mejorar los objetivos de aprendizaje 
individuales de jugadores de ataque en fútbol 

juvenil de élite. Participaron 22 jugadores de un 
club de fútbol profesional en Inglaterra. Se 
utilizaron pruebas de habilidades de tiro de 

Loughborough para evaluar. 

Ensayo cruzado 
aleatorizado 

22 jugadores de 
ataque (delanteros, 

extremos y 
mediocampistas 

ofensivos) de una 
academia de fútbol 

profesional. 

Hubo mejoras significativas en 1 contra 1 
y toma de decisiones para la intervención 

no lineal, pero no en finalización con el 
pie fuerte o débil ni en el tiempo tomado. 

La pedagogía no lineal es eficaz para 
desarrollar el juego 1 contra 1 y la 

toma de decisiones, pero no 
necesariamente para la técnica de 

tiro. 
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2024 

If the medium is the 
message' what do 

students learn to do in 
NLP and GBAs within 

physical education 

Carmen Barquero-
Ruiz, David Kirk 

Este estudio observacional buscó obtener 
información relevante sobre la frecuencia de las 

habilidades motoras realizadas por los 
participantes mediante el seguimiento ideográfico y 

multidimensiona 

Estudio 
observacional con 

seguimiento 
ideográfico y 

multidimensional 

22 escolares 
chilenos de quinto y 

sexto grado (15 
chicos y 7 chicas; 
IMC = 19.6 ± 0.5; 
edad 10.7 ± 0.6 

años), divididos en 
dos grupos según 

el tipo 
socioeconómico de 
su escuela, uno de 

ellos con alta 
actividad física 

semanal y el otro 
con solo 2 horas de 

actividad física 
planificada 

Hubo modificaciones en la cantidad de 
habilidades motoras de mini balonmano 

emergentes durante el proceso de 
entrenamiento en ambos grupos. Los 

gráficos mostraron una tendencia 
ascendente con respecto al número de 

habilidades motoras emergentes 
detectadas para cada grupo a lo largo de 

las sesiones de entrenamiento, lo que 
indica una mejora en la ejecución efectiva 
de las habilidades motoras de balonmano 

A medida que avanzaba el proceso 
de entrenamiento y la complejidad 
del escenario motor se modificaba, 

los sujetos de ambos grupos 
mostraban una mejora en la 

ejecución efectiva de las habilidades 
motoras del balonmano. No se 

observaron diferencias significativas 
entre los grupos al inicio del proceso 
de entrenamiento con la metodología 

NLP, excepto en los pases 

2024 

Improvement of Executive 
Function Through 

Cognitively Challenging 
Physical Activity with 

Nonlinear Pedagogy In 
Elementary Schools 

Pasca Tri Kaloka, 
Soni Nopembri, 

Yudanto Gunathevan 
Elumalai 

El estudio investigó los efectos de juegos 
pedagógicos no lineales y cognitivamente 

desafiantes sobre las funciones ejecutivas y el 
interés situacional de estudiantes de educación 

física en escuelas primarias. 

Cuasi-experimental 
con medidas 
repetidas y 
cruzadas. 

145 estudiantes de 
quinto y sexto 

grado de cuatro 
escuelas primarias. 

Mejoras significativas en las funciones 
ejecutivas de los estudiantes que 

participaron en juegos pedagógicos no 
lineales y cognitivamente desafiantes en 

comparación con otras actividades 
físicas. 

La actividad física cognitivamente 
desafiante usando juegos no lineales 
es eficaz para estimular las funciones 

ejecutivas de los estudiantes en la 
educación física. 

2021 
Individual Defense in 
Handball: Influence of 

Task Constraints 

Flores-Rodríguez J.; 
Ramírez-Macías G. 

El estudio analizó cómo ciertos constreñimientos 
de la tarea influyen en el aprendizaje de 

habilidades defensivas en balonmano, utilizando 
una metodología observacional y la técnica de 

coordenadas polares. 

Observacional, con 
análisis inter-

sesional y intra-
sesional, y 

seguimiento 
idiográfico y 

multidimensional. 

14 jugadores de un 
equipo masculino 

cadete de 
balonmano con 

más de cuatro años 
de experiencia, 

practicando cuatro 
horas a la semana. 

La prohibición de bote facilitó la defensa 
de desmarques, y la obligación de recibir 

y pasar en movimiento permitió la 
defensa de fintas y la realización de robos 

y seguimientos 

La manipulación de los 
constreñimientos de la tarea puede 
ser una herramienta poderosa para 
el entrenador para provocar o inhibir 

la aparición de ciertos 
comportamientos individuales y 

colectivos. 

2021 

Motor learning methods 
that induce high practice 

variability reduce 
kinematic and kinetic risk 

factors of non-contact 
ACL injury 

Flores-Rodríguez J.; 
Ramírez-Macías G. 

El estudio mostró que aplicar restricciones 
específicas durante el entrenamiento de 

balonmano mejora habilidades defensivas y 
tácticas de los jugadores. 

El estudio utilizó un 
diseño 

observacional 
complejo para 

analizar 
comportamientos 

defensivos en 
balonmano, 

permitiendo un 
examen detallado de 

acciones 
individuales y 

colectivas a través 
de análisis dentro y 

entre sesiones. 

Participaron 14 
jugadores de un 
equipo cadete 
masculino de 
balonmano en 

Sevilla, España, 
con más de cuatro 

años de 
experiencia previa 
en la práctica de 

balonmano. 

El estudio reveló que ciertas restricciones 
mejoran la adquisición de habilidades 
defensivas específicas en balonmano, 

mientras que otras pueden inhibir 
comportamientos tácticos, y no todas 

promueven habilidades colectivas como 
los cambios de oponente. 

El estudio subraya cómo 
restricciones específicas afectan a 

jugadores de balonmano y la 
relevancia de ajustarlas según el 

grupo. Sugiere expandir la 
investigación a más participantes y 

situaciones para optimizar el 
entrenamiento. 
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2021 

Nonlinear pedagogy and 
its application in a 

volleyball didactic unit: a 
practical approach 

Carlos Gómez-Criado, 
Teresa Valverde-

Esteve 

Se exploró cómo la pedagogía no lineal influye en 
la respuesta motriz del alumnado en una Unidad 
Didáctica de voleibol, destacando la autonomía y 

la toma de decisiones de los estudiantes. 

Participativo, con 
estilos de 

enseñanza como 
resolución de 
problemas y 

descubrimiento 
guiado, donde el 

profesor actuó como 
guía. 

66 estudiantes de 
secundaria (edad 
media 14.8 años) 
en un instituto de 
Valencia, España. 

Mejora en la autonomía y la toma de 
decisiones de los estudiantes, y 
correlación significativa entre el 

conocimiento del juego y competencias 
específicas. 

La pedagogía no lineal ayuda a los 
estudiantes a mejorar su autonomía 

y toma de decisiones, con una 
respuesta positiva a las restricciones 

del juego. Se recomienda más 
investigación para aplicar esta 

perspectiva en diferentes juegos y 
deportes. 

2021 

Pedagogía no lineal en 
balonmano. Defensa 

zonal de una y dos líneas 
en partidos reducidos 

José Flores-
Rodríguez, Gonzalo 

Ramírez-Macías 

El estudio examinó cómo restricciones específicas 
afectan el aprendizaje de la defensa en 

balonmano, observando el comportamiento de 
jugadores en partidos modificados y analizando los 

datos con técnicas de coordenadas polares 

Observacional 
nomotético, 

seguimiento intra-
sesional, puntual y 
multidimensional, 

estudiando los 
comportamientos 
por dos grupos 

durante las sesiones 
y analizando 

conjuntamente los 
datos obtenidos 

14 jugadores de 
balonmano de 

categoría cadete 
masculina con una 
media de edad de 

14.6 años, divididos 
aleatoriamente en 

dos equipos, 
disputando 16 

partidos en 
situaciones de 

juego modificado 
de cuatro contra 

cuatro más portero 

Se encontraron asociaciones 
significativas indicando activación mutua 

entre diferentes comportamientos y 
restricciones de tarea en ataque y 

defensa, con variaciones específicas para 
cada equipo y jugador 

La defensa zonal de una y dos líneas 
influencia de manera diferente la 

activación de comportamientos en 
ataque y defensa. La influencia de 
las restricciones es específica para 

cada equipo y jugador, lo que 
presenta un desafío para los 
entrenadores para conocer la 

influencia general de los 
constreñimientos y las tendencias 

específicas de los jugadores 

2022 

Physical activity 
promoting teaching 

practices 
and children’s physical 
activity within physical 

education lessons 
underpinned by motor 

learning theory (SAMPLE-
PE) 

Matteo Crotti, James 
Rudd, Simon Roberts, 

Katie Fitton Davies, 
Laura O’Callaghan, 

Till Utesch, Lawrence 
Foweather 

El estudio se enfocó en evaluar la actividad física 
de intensidad moderada a alta y las metodologías 

de enseñanza en educación física de primaria, 
utilizando tanto pedagogías lineales como no 
lineales. Incluyó a 162 niños de 5 a 6 años de 

nueve escuelas, que fueron asignadas al azar a 
tres grupos: uno con pedagogía lineal, otro con 
pedagogía no lineal y un grupo de control. La 
actividad física de los niños se midió con un 

acelerómetro durante tres clases de educación 
física a lo largo de 15 semanas. 

Ensayo controlado 
aleatorio  SAMPLE-
PE, diseñado para 

evaluar la 
implementación de 

intervenciones y 
explorar las 

prácticas docentes 
promotoras de la 
actividad física 

durante las 
lecciones de 

educación física y la 
receptividad de los 

participantes en 
términos de 

compromiso con la 
MVPA 

Se incluyeron cinco 
clases de primer 

año en cada uno de 
los grupos de 

intervención y el 
grupo de control. 

En total, se 
programaron 45 
lecciones (15 por 
grupo) para ser 

evaluadas 

El estudio involucró a 162 niños, 
mayoritariamente de zonas 

desfavorecidas de Inglaterra, con un 
promedio de 6 años de edad. Casi la 

mitad eran británicos blancos, y un 24% 
presentaba sobrepeso u obesidad. Hubo 

limitaciones en la información sobre la 
privación del vecindario y la etnicidad de 
algunos participantes, y no se pudo medir 

el IMC de 16 niños por restricciones de 
tiempo. Se monitorearon 44 clases de 
educación física, notando que algunas 

clases del grupo de control tuvieron que 
compartir una sesión. 

Las intervenciones que siguieron los 
principios de la pedagogía No lineal 

pueden llevar a una mejora en la 
competencia de movimiento en niños 

y adolescentes 
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2021 

Implicaciones prácticas 
de la pedagogía no-lineal 

en la formación del 
profesorado de 

Educación Física durante 
una sesión de expresión 
corporal: hacia el borde 

del caos 

Teresa Valverde-
Esteve 

Este estudio se centra en cómo la improvisación 
en movimiento, bajo la restricción de "zapatillas 

mágicas", afecta las respuestas creativas, 
emocionales y perceptivas individuales. 

Participaron 65 estudiantes del Máster de 
Formación del Profesorado, quienes 

documentaron en diarios personales sus 
sensaciones, emociones, actitudes, desafíos y 

cognición tras la improvisación. Se sugiere que las 
restricciones de tarea pueden ampliar las 

posibilidades de movimiento y fomentar un 
involucramiento cognitivo más profundo. 

Análisis cualitativo 
basado en diarios 
personales de los 

estudiantes 

65 estudiantes de 
un Máster de 
Formación del 

Profesorado, sin 
experiencia 

profesional en 
danza o artes. 

Los diarios revelaron una superación de 
limitaciones físicas, cambios de actitud 
gracias al apoyo de compañeros, y una 
variedad de respuestas emocionales y 

cognitivas frente a la tarea. 

La pedagogía no-lineal, a través de 
restricciones específicas, promueve 

respuestas motoras y cognitivas 
diversas que enriquecen el proceso 

de aprendizaje y pueden ser 
aplicadas a tareas cotidianas, 
mejorando la sensibilidad y el 

respeto hacia los demás. 

2020 

Skill Acquisition Methods 
Fostering Physical 

Literacy in Early-Physical 
Education (SAMPLE-PE): 

Rationale and Study 
Protocol for a Cluster 

Randomized Controlled 
Trial in 5–6-Year-Old 

Children From Deprived 
Areas of North West 

England 

James R. Rudd, 
Matteo Crotti, Katie 
Fitton-Davies, Laura 
O’Callaghan, Farid 
Bardid, Till Utesch, 

Simon Roberts, Lynne 
M. Boddy, Colum J. 

Cronin, Zoe Knowles, 
Jonathan Foulkes, 
Paula M. Watson, 

Caterina Pesce, Chris 
Button, David Revalds 
Lubans, Tim Buszard, 

Barbara Walsh, 
Lawrence Foweather 

El estudio examina la eficacia de dos pedagogías 
diferentes para educación física, basadas en 

teorías de aprendizaje motor, para fomentar la 
alfabetización física en niños de 5-6 años de áreas 
desfavorecidas. Se utilizará un ensayo controlado 

aleatorizado por conglomerados. 

Ensayo controlado 
aleatorizado por 
conglomerados. 

Niños de 5-6 años 
de escuelas 

situadas en áreas 
de alta privación en 

Merseyside, 
Noroeste de 
Inglaterra. 

Se esperan mejoras en la competencia 
de movimiento, actividad física, 

competencia percibida, motivación, 
funciones ejecutivas y auto-regulación 

El proyecto SAMPLE-PE 
proporcionará evidencia científica 

robusta sobre la eficacia de integrar 
teorías de aprendizaje motor en la 
pedagogía de la educación física 
para promover la alfabetización 

física. 

2023 

Study of the satisfaction 
by age and gender of 

secondary school 
students with the 

integrated learning of 
Basketball and English 

language through a Non-
linear Pedagogy 

Pablo Camacho 
Lazarraga 

Este estudio investiga la satisfacción de 
estudiantes de secundaria con el aprendizaje 

integrado de baloncesto e inglés mediante 
pedagogía no lineal, mostrando que la modalidad 

de enseñanza bilingüe en clases de educación 
física aumenta la satisfacción y disfrute, aunque 

esta motivación disminuye con la edad. 

Utiliza el 
cuestionario SSI-
BPE para medir la 

satisfacción del 
estudiantado, con un 
diseño que compara 

pre y post 
intervención. 

46 estudiantes de 
secundaria de la 

provincia de 
Sevilla, de 2º y 4º 
año, con una edad 
promedio de 14.39 

años. 

Indican una mayor satisfacción hacia el 
aprendizaje integrado de baloncesto e 
inglés. Sin embargo, esta motivación 

decrece con la edad. 

La enseñanza bilingüe en clases de 
educación física para el desarrollo de 

contenidos relacionados con el 
deporte del baloncesto está asociada 
con un incremento en la satisfacción 
y disfrute de las clases. Se sugiere 

ampliar la investigación con muestras 
más grandes y diseños 

longitudinales. 
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2021 

The Effect of Aerobic 
Exercise with Nonlinear 
Pedagogy on Anxiety, 

Depression, Motor 
Proficiency, and Cognitive 

Ability of Boys with 
Attention Deficit 

Hyperactivity Disorder 

Behzad Mohammadi 
Orangi, Rasoul Yaali, 

Behrouz 
Ghorbanzadeh, Paul 

Loprinzi, Amin 
Ebdalifar 

Este estudio investigó los efectos del ejercicio 
aeróbico con música en la ansiedad, depresión, 
competencia motora y capacidad cognitiva de 
niños con Trastorno por Déficit de Atención e 

Hiperactividad (TDAH). Se utilizó un diseño cuasi-
experimental con un grupo de control y un grupo 

experimental. 

Cuasi-experimental 
con grupo de control 

y grupo 
experimental 

36 niños con 
TDAH, divididos en 
grupo experimental 
(n=18) y grupo de 

control (n=18). 

Mejoras significativas en el grupo 
experimental en competencia motora, 

ansiedad, depresión, memoria de trabajo, 
razonamiento perceptual y velocidad de 
procesamiento, comparado con el grupo 

de control. 

La incorporación de música al 
ejercicio aeróbico en un entorno de 

pedagogía no lineal reduce la 
ansiedad y la depresión, e 

incrementa la competencia motora, la 
memoria de trabajo, el razonamiento 

perceptual y la velocidad de 
procesamiento en niños con TDAH. 

2023 

The effect of nonlinear 
pedagogy on the 

acquisition of game skills 
in a territorial game 

Jia Yi Chow, 
Laurentius A. 

Meerhoff, Corliss Zhi 
Yi Choo, Chris Button, 
Benjamin Su-Jim Tan 

Este estudio examina el impacto de la pedagogía 
no lineal en la enseñanza y aprendizaje de un 
juego de invasión en el contexto de educación 
física, y su transferibilidad a otros juegos de la 
misma categoría. Se utilizó un diseño cuasi-

experimental con estudiantes de 12 a 13 años, 
comparando enfoques de pedagogía no lineal y 

lineal. 

Diseño cuasi-
experimental con 

grupos asignados a 
condiciones de 

pedagogía no lineal 
(NP) y lineal (LP). 

224 estudiantes de 
secundaria de 12 a 

13 años, de dos 
escuelas. 

Mejoras significativas en varias medidas 
de resultados de rendimiento en fútbol 
para la condición NP. Menores mejoras 

en las mismas medidas para la condición 
LP 

La pedagogía no lineal mostró 
mejoras significativas en el 

rendimiento y habilidades de juego 
en fútbol, sugiriendo un enfoque 

efectivo para la enseñanza de juegos 
de invasión en educación física. 

2018 

The Impact of Nonlinear 
Pedagogy on Decision-
Making and Execution in 

Youth Soccer Players 
According to Game 

Actions 

Alba Práxedes 
Pizarro, Fernando Del 
Villar Álvarez, David 

Pizarro Mateo, Alberto 
Moreno Domínguez 

El estudio analiza el efecto de un programa de 
enseñanza basado en la Pedagogía No Lineal 
sobre la toma de decisiones y la ejecución en 

jugadores jóvenes de fútbol, en función del tipo de 
acción de juego. Se utilizó un diseño cuasi-

experimental con jugadores U12, enfocándose en 
la mejora de la toma de decisiones y ejecución en 
pases y regates mediante juegos modificados con 

superioridad numérica en el ataque. 

Cuasi-experimental 
con dos grupos, 

llevado a cabo en 
dos fases: 

preparación para la 
intervención y la 

intervención 
propiamente dicha. 

19 jugadores 
masculinos de 

fútbol U12 de dos 
equipos de un 

mismo club 
español. 

Se encontraron diferencias significativas 
a favor del grupo experimental en la toma 

de decisiones y la ejecución de pases 
después de la intervención, pero no se 

encontraron diferencias significativas para 
los regates. 

La Pedagogía No Lineal es efectiva 
para enseñar acciones con un alto 
componente táctico como el pase, 

pero se necesita un enfoque 
diferente para acciones con un alto 

componente técnico como el regate. 
Se sugiere seguir desarrollando 

estudios en esta línea. 

2018 
Vygotsky and sports coaching: non-linear 

practice in youth and adult settings 
Don Vinson & Andrew 

Parker 

Este estudio investiga cómo los principios de aprendizaje y 
desarrollo de Vygotsky pueden ser evidentes en prácticas de 

entrenamiento deportivo no lineales, y si adoptar estos principios 
puede mejorar la práctica de entrenamiento tanto en jóvenes como 

en adultos. Basándose en datos empíricos cualitativos, explora 
cómo seis entrenadores percibieron su práctica diaria como no 
lineal, revelando matices en la experiencia de entrenadores y 

atletas alineados con las afirmaciones teóricas clave de Vygotsky. 

Estudio cualitativo basado en seis estudios 
de caso de entornos deportivos juveniles y 
adultos, utilizando observaciones in situ y 

entrevistas con entrenadores y otros actores 
clave. 

6 entornos deportivos 
incluyendo equipos 

paralímpicos 
internacionales, clubes 
de netball, clubes de 
taekwondo, clubes de 

fútbol escolar, 
academias de golf 

juveniles y academias 
de fútbol profesional. 

Los hallazgos subrayan la 
importancia de crear un 
ambiente de aprendizaje 
positivo y experiencias 

para los equipos e 
individuos, con enfoques 
pedagógicos descritos 

como inclusivos, holísticos 
y caracterizados como de 
naturaleza desarrolladora. 
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4. DISCUSIONES 

La efectividad de la pedagogía no lineal para mejorar rendimiento y habilidades deportivas 

subraya la importancia de actualizar los currículos de educación física hacia enfoques más 

personalizados y centrados en el alumno. Este cambio hacia la enseñanza adaptada a diversas 

capacidades y preferencias busca promover un desarrollo físico integral, aumentando motivación 

y disfrute, esenciales para un estilo de vida activo y saludable (Salamanca et al., 2020). Además, 

la adopción de la pedagogía no lineal reta a educadores y entrenadores a actuar más como 

guías, fomentando entornos donde el error se ve como una oportunidad de aprendizaje (Correia 

et al., 2019). Este cambio promueve un clima de empoderamiento para que los estudiantes 

experimenten, asuman riesgos y definan sus propias metas en deportes y actividad física, 

enriqueciendo la educación y preparándolos para futuros desafíos (Chow et al, 2023). 

La pedagogía no lineal, enfocada en entornos de aprendizaje diversos, es clave para 

desarrollar competencias integrales, mejorando la alfabetización física y dotando a los 

estudiantes de habilidades críticas como toma de decisiones y adaptabilidad (Atencio et al., 

2014). Este enfoque personaliza la enseñanza según las características y contextos de cada 

aprendiz, destacando su complejidad y la necesidad de más investigación para compararla con 

otros métodos y validar sus beneficios (Chow et al 2023). La implementación efectiva de la 

pedagogía no lineal en contextos deportivos conlleva desafíos prácticos significativos, incluyendo 

la necesidad de una formación específica para los entrenadores y la adaptación de las sesiones 

de entrenamiento a las necesidades individuales y grupales. Superar estos obstáculos requerirá 

un compromiso continuo con la formación profesional y el desarrollo de recursos pedagógicos 

adaptativos, asegurando la eficacia de este enfoque innovador en la educación física. 

La variedad metodológica en esta revisión subraya la importancia de adaptar pedagogías a 

necesidades específicas de estudiantes y atletas, resaltando la relevancia de la personalización 

en la efectividad de la pedagogía no lineal (Gómez-Criado y Valverde-Estévez, 2021). Las 

limitaciones en algunos estudios indican la necesidad de investigaciones más detalladas, 

sugiriendo futuras comparaciones entre la pedagogía no lineal y otros métodos educativos con 

muestras más amplias para reforzar los resultados obtenidos. La implementación de la 

pedagogía no lineal en entornos deportivos enfrenta desafíos prácticos, como la necesidad de 

entrenamiento específico para los entrenadores y la adaptación de las sesiones de 

entrenamiento a las restricciones individuales y grupales. Superar estos desafíos requerirá un 

compromiso continuo con la formación profesional y el desarrollo de recursos pedagógicos 

adaptativos.  

 

5. CONCLUSIONES 

La transición de la educación física hacia una pedagogía no lineal marca un cambio de 

enfoques centrados en el instructor a metodologías centradas en el estudiante, promoviendo 
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aprendizaje significativo, creatividad y adaptabilidad. Este enfoque, respaldado por la teoría de 

sistemas dinámicos complejos, ha mostrado mejoras en habilidades motoras, cognitivas y 

sociales, según revela esta revisión sistemática. Aunque se necesitan más estudios para evaluar 

su efectividad en diversos contextos, adoptar pedagogías que enfaticen la individualidad y el 

aprendizaje experiencial es clave para equipar a estudiantes y atletas para el futuro. 

 

6. REFERENCIAS 

Águila Soto, C., y López Vargas, J. (2019). Cuerpo, corporeidad y educación: una mirada 

reflexiva desde la Educación Física. Retos: Nuevas Perspectivas de Educación Física, 

Deporte y Recreación, 35. 

Atencio, M., Clara, T. y Miriam, L. (2014). Using a complex and nonlinear pedagogical approach 

to design practical primary physical education lessons. European Physical Education 

Review, 20(2), 244-263. 

Barquero-Ruiz, C., y Kirk, D. (2024). If ‘the medium is the message’, what do students learn to do 

in NLP and GBAs within physical education?. Curriculum Studies in Health and Physical 

Education, 15(1), 40-57. 

Castro-Carvajal, J., Martinez-Escudero, L. y Chaverra-Fernández, B. E. (2012). La investigación 

en pedagogía y didáctica aplicada a la educación física. Educación y educadores, 15(3), 

411-428. 

Cebolla Baldoví, R. y García Raga, L. (2021). Aprender a manejar los conflictos en las clases de 

educación física a partir del juego deportivo: un modelo de enseñanza para la 

comprensión. Retos: nuevas tendencias en educacion fisica, deporte y recreacion, 2021, 

vol. 42, p. 384-395. 

Chow, J., Davids, K., Button, C., Shuttleworth, R., Renshaw, I., y Araújo, D. (2007). The role of 

nonlinear pedagogy in physical education. Review of Educational Research, 77(3), 251-278. 

Chow, J., Davids, K., Button, C., y Renshaw, I. (2021). Nonlinear pedagogy in skill acquisition: 

An introduction. Routledge. 

Chow, J., Meerhoff, L. A., y Button, C. (2023). The effect of nonlinear pedagogy on the acquisition 

of game skills in a territorial game. Frontiers in psychology, 14, 1077065. 

Correia, V., Carvalho, J., Araújo, D., Pereira, E., y Davids, K. (2019). Principles of nonlinear 

pedagogy in sport practice. Physical education and sport pedagogy, 24(2), 117-132. 

Criado, C. y Valverde, T. (2021). Nonlinear pedagogy and its application in a volleyball didactic 

unit: a practical approach. Retos: nuevas tendencias en educación física, deporte y 

recreación, (39), 805-810. 

Crotti, M., Rudd, J., Roberts, S., Fitton Davies, K., O’Callaghan, L., Utesch, T. y Foweather, L. 

(2022). Physical activity promoting teaching practices and children’s physical activity within 

physical education lessons underpinned by motor learning theory (SAMPLE-PE). PloS 

one, 17(8), e0272339. 



 

32 

 
 

 

Díaz-Tejerina, D., y Fernández-Río, J. (2024). El modelo pedagógico de educación física 

relacionado con la salud. Una revisión sistemática siguiendo las directrices PRISMA. Retos: 

Nuevas Perspectivas de Educación Física, Deporte y Recreación, 51. 

Duarte, B., García, Y. y Batson, M. (2023). Contextualización pedagógica y didáctica de la 

Educación Física escolar. Didasc@ lia: didáctica y educación ISSN 2224-2643, 14(1), 189-

217. 

Espoz-Lazo, S., Farías-Valenzuela, C., Reyes-Contreras, V., Ferrero-Hernández, P., Giakoni-

Ramírez, F., Tapia-Zavala, M. y Valdivia-Moral, P. (2022). Effectiveness of Teaching Mini 

Handball through Non-Linear Pedagogy in Different Socioeconomic Contexts: A Pilot 

Study. International Journal of Environmental Research and Public Health, 19(20), 13002. 

Espoz-Lazo, S., Farías-Valenzuela, C., Hinojosa-Torres, C., Giakoni-Ramirez, F., Del Val-Martín, 

P., Duclos-Bastías, D. y Valdivia-Moral, P. (2023). Activating Specific Handball’s Defensive 

Motor Behaviors in Young Female Players: A Non-Linear Approach. Children, 10(3), 469. 

Flores-Rodriguez, J. y Ramirez-Macias, G. (2021). Individual defence in handball: influence of 

task constraints. Revista Internacional de Medicina y Ciencias de la Actividad Física y del 

Deporte, 21(82), 269-284. 

Flores Rodríguez, J. y Ramírez Macías, G. (2021). Pedagogía no lineal en balonmano. Defensa 

zonal de una y dos líneas en partidos reducidos. Retos: nuevas tendencias en educación 

física, deporte y recreación, 39, 604-613. 

Gómez-Criado, C. y Valverde-Esteve, T. (2021). Nonlinear pedagogy and its application in a 

volleyball didactic unit: a practical approach (La pedagogía no lineal y su aplicación en una 

unidad didáctica de voleibol: un enfoque práctico). Retos, 39, 805-810. 

Invernizzi, P., Rigon, M., Signorini, G., Alberti, G., Raiola, G., y Bosio, A. (2021). Aquatic physical 

literacy: the effectiveness of applied pedagogy on parents’ and children’s perceptions of 

aquatic motor competence. International journal of environmental research and public 

health, 18(20), 10847. 

Kaloka, P., Nopembri, S., Yudanto, Y. y Elumalai, G. (2024). Improvement of Executive Function 

Through Cognitively Challenging Physical Activity with Nonlinear Pedagogy In Elementary 

Schools. Retos: nuevas tendencias en educación física, deporte y recreación, (51), 673-682. 

Lazarraga, P. (2023). Study of the satisfaction by age and gender of secondary school students 

with the integrated learning of Basketball and English language through a Non-linear 

Pedagogy. Porta Linguarum: revista internacional de didáctica de las lenguas extranjeras, (7), 

135-146. 

López-Muñiz, J. (2019). Autonomía de los centros escolares y derecho a la educación en 

libertad. Persona y derecho, 447-504. 

Lorente, E. y Joven, A. (2009). Autogestión en Educación Física: una investigación 

etnográfica. Cultura y educación, 21(1), 67-79. 



 

33 

 
 

 

Obrador, M. y Campus-Rius, J. (2019). Gamificación en Educación Física. Reflexiones y 

propuestas para sorprender a tu alumnado. Revista Española de Educación Física y 

Deportes, (427), ág-135. 

Orangi, B., Yaali, R., Bahram, A., Aghdasi, M.., Van der Kamp, J., Vanrenterghem, J. y Jones, P. 

A. (2021). Motor learning methods that induce high practice variability reduce kinematic and 

kinetic risk factors of non-contact ACL injury. Human Movement Science, 78, 102805. 

Orangi, B., Yaali, R., Ghorbanzadeh, B., Loprinzi, P., y Abdalifar, A. (2021). The Effect of Aerobic 

Exercise with Nonlinear Pedagogy on Anxiety, Depression, Motor Proficiency and Cognitive 

Ability of Boys with Attention Deficit Hyperactivity Disorder. Journal of Rehabilitation 

Sciences & Research, 8(3), 144-150. 

Pacheco, R., Miranda, L.., Ñacato, J., Zapata, M. y Hernández, F. (2020). Enfoques curriculares 

como contribución para la autonomía de la actividad física. EmásF: revista digital de 

educación física, (63), 132-145. 

Pizarro, D., Práxedes, A., Travassos, B., y Moreno, A. (2020). Development of defensive actions 

in small-sided and conditioned games with offensive purposes in futsal. Frontiers in 

Psychology, 11, 591572. 

Práxedes, A., Del Villar, F., Pizarro, D., y Moreno, A. (2018). The impact of nonlinear pedagogy 

on decision-making and execution in youth soccer players according to game 

actions. Journal of human kinetics, 62(1), 185-198. 

Práxedes, A., Del Villar Álvarez, F., Moreno, A., Gil-Arias, A., y Davids, K. (2019). Effects of a 

nonlinear pedagogy intervention programme on the emergent tactical behaviours of youth 

footballers. Physical education and sport pedagogy, 24(4), 332-343. 

Reyes, A., Reyes, C. y Reyes, A. (2016). Pensar la educación física. Dialogos Pedagògicos, 

14(27), 107-129. 

Roberts, S., Rudd, J., y Reeves, M. (2020). Efficacy of using non-linear pedagogy to support 

attacking players’ individual learning objectives in elite-youth football: A randomised cross-

over trial. Journal of sports sciences, 38(11-12), 1454-1464. 

Rudd, J., Crotti, M., Fitton-Davies, K., Bardid, F., Utesch, T., Pesce, C., ... y Foweather, L. (2020). 

Skill acquisition methods fostering physical literacy in early-physical education (SAMPLE-

PE): Rationale and study protocol for a cluster randomized controlled trial in 5–6-year-old 

children from deprived areas of North West England. Frontiers in Psychology, 11, 517171. 

Sainz, R. (1992). Historia de la educación física. Cuadernos de sección. Educación, 5, 27-47. 

Salamanca, E., Arribas, J., Lorenzo, V., Benito, M. y Fraile-García, J. (2020). La gamificación 

como herramienta motivacional para fomentar una actividad física saludable: ejemplificación 

de una propuesta en educación física. EmásF: revista digital de educación física, (64), 30-

45. 

Salguero, A. (2010). El deporte como elemento educativo indispensable en el área de Educación 

Física. EmásF: revista digital de educación física, (4), 23-36. 



 

34 

 
 

 

Smith Palacio, E. (2021). Evaluación de un programa de Educación Física basado en el modelo 

de educación deportiva. Sportis. Scientific Journal of School Sport, Physical Education and 

Psychomotricity, 7(2), 321-343. 

Torres, Á., Peneida, L. y Torres, A. (2022). Metodologías emergentes para la enseñanza de la 

Educación Física (Revisión). Olimpia, 19(1). 

Valverde, T. (2021). Practical implications of the non-linear pedagogy in future physical Education 

Teachers Training during a body expression session: towards the edge of chaos. Retos: 

nuevas tendencias en educación física, deporte y recreación, (40), 231-240. 

Vinson, D., y Parker, A. (2019). Vygotsky and sports coaching: Non-linear practice in youth and 

adult settings. Curriculum studies in health and physical education, 10(1), 91-106. 

  



 

35 

 
 

 

4 

EL PAPEL DE LA EDUCACIÓN FÍSICA: UNA 

MIRADA DESDE LA PERSPECTIVA DEL 

PROFESORADO DE EDUCACIÓN 

SECUNDARIA OBLIGATORIA 

 

Marta Montenegro Rueda  

Manuel Enrique Lorenzo  

Martín Natalia Moreno Palma  

Blanca Berral Ortiz  

 

1. INTRODUCCIÓN 

La Educación Física, como parte esencial del currículo educativo, desempeña un papel 

crucial en la formación integral de los estudiantes al promover el desarrollo holístico de sus 

capacidades físicas, cognitivas y sociales (Ocete et al., 2020). En el contexto de la Educación 

Secundaria Obligatoria (ESO), esta disciplina adquiere una relevancia aún mayor, dado que 

coincide con una etapa clave en el crecimiento físico, cognitivo y psicosocial de los jóvenes. 

Durante estos años formativos, los adolescentes experimentan cambios significativos en su 

desarrollo, tanto a nivel físico como emocional, y la Educación Física emerge como un espacio 

propicio para abordar estos cambios de manera integral (Guillamón et al., 2017). 

En este contexto, comprender la perspectiva del profesorado de Educación Física resulta 

esencial para optimizar su labor educativa y maximizar el impacto positivo de esta disciplina en 

el proceso de aprendizaje de los estudiantes. Los docentes de Educación Física son actores 

fundamentales en la implementación de programas de enseñanza que no solo fomenten la 

actividad física, sino que también promueven valores como la cooperación, el respeto y la 

autoconfianza, aspectos cruciales para el desarrollo personal y social de los jóvenes en la ESO 

(Ocete et al., 2017). 

Por tanto, esta investigación se centra en explorar las percepciones, experiencias y desafíos 

del profesorado de Educación Física en el ámbito de la Educación Secundaria Obligatoria. Se 

busca comprender la forma en que los docentes de esta disciplina perciben su contribución al 

desarrollo integral de los estudiantes, así como las dificultades específicas que enfrentan en su 
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labor diaria. Además, se indaga en la importancia que atribuyen los profesores de Educación 

Física a su asignatura dentro del panorama educativo, así como en las estrategias que emplean 

para superar los obstáculos que puedan surgir en su práctica docente.  

En última instancia, esta investigación tiene como objetivo proporcionar una visión detallada 

y significativa sobre el papel de la Educación Física desde la perspectiva del profesorado de la 

Educación Secundaria Obligatoria. 

 

2. OBJETIVO Y PREGUNTAS DE INVESTIGACIÓN 

El objetivo principal de esta investigación es explorar y comprender la perspectiva del 

profesorado de Educación Secundaria Obligatoria (ESO) respecto al papel de la Educación 

Física en el contexto educativo. Se busca identificar las percepciones, valoraciones y desafíos 

que los docentes enfrentan en relación con esta disciplina, así como su opinión sobre su 

contribución al desarrollo integral de los estudiantes en la etapa de la ESO. Para lograr este 

objetivo, se plantean las siguientes preguntas de investigación: 

- RQ1. ¿Cómo perciben los profesores de Educación Física su contribución al desarrollo 

integral de los estudiantes en la Educación Secundaria Obligatoria? 

- RQ2. ¿Cuáles son los principales desafíos que enfrentan los profesores de Educación 

Física en el contexto de la ESO? 

 

3. MÉTODO 

Diseño 

Para llevar a cabo esta investigación, se utilizó un enfoque cualitativo, utilizando entrevistas 

semiestructuradas como principal técnica de recolección de datos. Este enfoque permitió una 

comprensión profunda y contextualizada de las percepciones y opiniones del profesorado de 

Educación Física en relación con su labor docente en la ESO (Andreu-Andrés y Labrador-Piquer, 

2011). 

 

Participantes 

La muestra participante estuvo compuesta por 32 profesores de Educación Física que 

enseñaban en centros de ESO en la provincia de Sevilla y Málaga (España). Se buscó una 

diversidad de participantes en términos de género, experiencia docente y tipo de centro educativo 

(público, privado, concertado) para obtener una perspectiva amplia y representativa, como se 

muestra en la Tabla 1. 
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Tabla 1 

Características de los participantes 

Variable Participantes Porcentaje 

Género Hombre 20 62,5% 

Mujer 12 37,5% 

Experiencia docente < 5 7 21,9% 

5-10 10 31,3% 

> 10 15 46,9% 

Tipo de centro Público 12 37,5% 

Privado 10 31,3% 

Concertado 10 31,3% 

 

La Tabla 1 presenta las características demográficas de los participantes en el estudio. Se 

observa una distribución en cuanto al género, representada en su mayoría por hombres, con un 

62.5% de hombres y un 37.5% de mujeres, respectivamente. En relación a la experiencia 

docente, la mayoría de los participantes tienen más de 10 años de experiencia (46.9%), seguidos 

por aquellos con entre 5 y 10 años (31.3%), y los que tienen menos de 5 años de experiencia 

(21.9%). Respecto al tipo de centro, se observa una distribución bastante uniforme entre centros 

públicos (37.5%), privados (31.3%), y concertados (31.3%).. Esta diversidad en género, 

experiencia docente y tipo de centro educativo proporciona una representación amplia y 

equilibrada de la muestra, lo que permitirá obtener una perspectiva enriquecedora y variada de 

las percepciones y experiencias del profesorado de Educación Física en el contexto de la ESO. 

La selección de los participantes se realizó utilizando un muestreo intencional, reclutando 

profesores que poseían una amplia experiencia en la enseñanza de Educación Física en la ESO 

y que estaban dispuestos a compartir sus opiniones y experiencias en entrevistas 

semiestructuradas. Los participantes fueron contactados a través de instituciones educativas 

 

3.1.  Instrumento de recolección de datos 

El instrumento principal fue la entrevista semiestructurada que abordó temas relacionados 

con la percepción del profesorado sobre la contribución de la Educación Física al desarrollo 

integral de los estudiantes, las dificultades que enfrentaban en su práctica docente, la importancia 
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atribuida a la disciplina y las estrategias utilizadas para superar los desafíos. La guía de entrevista 

se desarrolló con base en la revisión de la literatura pertinente y fue validada por expertos en el 

tema antes de su implementación (Abascal Fernández y Grande Esteban, 2005). 

 

3.2. Procedimiento de recolección de datos 

Las entrevistas se llevaron a cabo de manera individual y presencial o telefónica, según la 

disponibilidad y preferencia de los participantes. Se garantizó la confidencialidad y el anonimato 

de las respuestas. Cada entrevista fue grabada y posteriormente transcrita para su análisis 

(Cohen et al., 2007). Las entrevistas se llevaron a cabo en enero de 2024. Este estudio se realizó 

respetando los principios éticos de la investigación científica, incluyendo el consentimiento 

informado de los participantes, la confidencialidad de la información y el respeto por la autonomía 

y dignidad de los sujetos de estudio. Se obtuvo el consentimiento informado de los participantes 

antes de la realización de las entrevistas y se garantizó la privacidad y seguridad de los datos 

recolectados. 

 

3.3. Análisis de los datos 

El análisis de los datos siguió un enfoque inductivo, utilizando técnicas de análisis de 

contenido para identificar patrones, temas y categorías emergentes en las respuestas de los 

participantes. Se llevó a cabo una codificación temática de las transcripciones de las entrevistas, 

permitiendo así la identificación de tendencias y la generación de conclusiones significativas 

(Strauss y Corbin, 1990). 

 

4. RESULTADOS 

Contribución de la Educación Física al desarrollo integral de los estudiantes 

Los profesores de Educación Física destacaron la importancia de su asignatura en el 

desarrollo integral de los estudiantes en la ESO. Según las entrevistas realizadas, el 85% de los 

profesores consideraron que la Educación Física contribuye significativamente al bienestar físico, 

emocional y social de los alumnos. Un profesor afirmó: 

 "La Educación Física les ayuda a desarrollar habilidades sociales, trabajo en equipo y 

autoconfianza, además de promover hábitos de vida saludable" (Entre.12) 

 

Principales desafíos enfrentados por los profesores de Educación Física los 

estudiantes universitarios sobre la inclusión 

Los docentes identificaron una serie de desafíos que enfrentan en su práctica docente en la 

ESO. El 65% de los profesores mencionaron la falta de recursos materiales y espacios 

adecuados para realizar las clases de Educación Física como uno de los principales obstáculos. 

Otro desafío comúnmente mencionado (55%) fue la falta de apoyo institucional y reconocimiento 
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de la importancia de la Educación Física en el currículo escolar. Una evidencia empírica de una 

participante:  

“Uno de los desafíos más significativos que encuentro es la falta de recursos materiales para 

llevar a cabo las clases de Educación Física de manera inclusiva” (Entre.03) 

 

Importancia atribuida a la Educación Física en el ámbito educativo 

La mayoría de los profesores (75%) expresaron una alta valoración de la importancia de la 

Educación Física en el panorama educativo de la ESO. Se destacó su papel en la promoción de 

estilos de vida activos y saludables, así como en el desarrollo de habilidades sociales y 

emocionales. Sin embargo, el 25% de los profesores señalaron que aún existe una percepción 

limitada sobre la relevancia de la Educación Física en comparación con otras asignaturas. Se 

evidencian respuestas como: 

“Inculcar hábitos de actividad física desde edades tempranas es fundamental para prevenir 

problemas de salud a largo plazo y promover el bienestar general de los estudiantes” (Entre.30). 

 

Estrategias utilizadas por los profesores para superar desafíos 

Frente a los desafíos identificados, los profesores desarrollaron diversas estrategias para 

mejorar su práctica docente. El 70% de los profesores mencionaron la adaptación de las 

actividades físicas y deportivas según los recursos disponibles, mientras que el 60% destacó la 

colaboración con otros profesionales y la promoción de proyectos interdisciplinarios como una 

forma de aumentar el reconocimiento de la Educación Física en la comunidad educativa. Algunas 

respuestas fueron: 

“He colaborado con otros compañeros con el fin de promover proyectos interdisciplinarios 

dentro de la institución educativa” (Entre.23) 

 

5. DISCUSIONES 

Los resultados de este estudio sugieren que los profesores de Educación Física reconocen 

y valoran la contribución de su asignatura al desarrollo integral de los estudiantes en la ESO. 

Esta percepción coincide con la literatura existente que destaca los beneficios de la educación 

física en el bienestar físico, emocional y social de los alumnos (Guillamón et al., 2018). La 

afirmación de los profesores sobre el papel crucial de la Educación Física en el fomento de estilos 

de vida activos y saludables resalta su importancia en la promoción de la salud pública y la 

prevención de enfermedades relacionadas con la inactividad física (Ruiz y Castañeda, 2016). 

Sin embargo, los desafíos identificados por los profesores en su práctica docente subrayan 

la necesidad de abordar las deficiencias en los recursos materiales y el apoyo institucional. La 

falta de instalaciones adecuadas y recursos materiales limita la capacidad de los profesores para 

ofrecer experiencias de aprendizaje enriquecedoras en el aula de Educación Física (Sallis et al., 
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2012). Además, la falta de reconocimiento institucional puede socavar la motivación y el 

compromiso de los profesores, lo que a su vez afecta la calidad de la enseñanza impartida 

(Sánchez-Oliva et al., 2017). 

La discrepancia entre la alta valoración de la Educación Física por parte de los profesores 

y la percepción limitada de su importancia en comparación con otras asignaturas refleja la 

necesidad de aumentar la conciencia sobre los beneficios de esta disciplina en el ámbito 

educativo. La inclusión de la Educación Física en políticas educativas y programas de desarrollo 

profesional puede ayudar a mejorar su estatus y reconocimiento en la comunidad educativa (De 

Bruijn et al., 2018). 

Las estrategias desarrolladas por los profesores para superar los desafíos identificados, 

como la adaptación de actividades según los recursos disponibles y la colaboración 

interdisciplinaria, demuestran su capacidad para innovar y adaptarse a las circunstancias. Estas 

estrategias pueden servir como ejemplos inspiradores para otros profesores enfrentados a 

desafíos similares en su práctica docente. 

En conclusión, este estudio destaca la importancia de la Educación Física en la Educación 

Secundaria Obligatoria y subraya la necesidad de abordar los desafíos enfrentados por los 

profesores en su enseñanza. Se requiere un compromiso continuo por parte de los responsables 

políticos, las instituciones educativas y la comunidad educativa en general para garantizar que 

la Educación Física cumpla su potencial como un componente vital del currículo escolar. 

 

6. CONCLUSIONES 

Este estudio subraya la relevancia primordial de la Educación Física dentro del marco 

educativo de la Educación Secundaria Obligatoria. Los resultados evidencian su contribución 

esencial al desarrollo integral de los estudiantes en aspectos físicos, emocionales y sociales. Sin 

embargo, se hace evidente que los profesores de Educación Física se enfrentan a una serie de 

desafíos que obstaculizan su labor docente de manera significativa. 

La identificación de carencias en recursos materiales y la falta de apoyo institucional resaltan 

la necesidad imperante de mejorar las condiciones en las que estos profesionales desempeñan 

su labor. Además, la discrepancia entre la valoración positiva de la Educación Física por parte 

de los profesores y su percepción limitada en comparación con otras asignaturas pone de 

manifiesto la urgencia de fortalecer la conciencia sobre los beneficios tangibles que aporta esta 

disciplina en el desarrollo integral de los estudiantes. 

Para maximizar el impacto positivo de la Educación Física, se requiere un esfuerzo 

coordinado y continuo por parte de los responsables políticos, las instituciones educativas y la 

comunidad educativa en su conjunto. Este compromiso debe reflejarse en acciones concretas 

que aborden las necesidades y desafíos identificados, garantizando así que la Educación Física 

pueda desempeñar plenamente su papel en la formación de ciudadanos activos, saludables y 

socialmente comprometidos. 
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1. INTRODUCCIÓN 

El interés creciente por los aspectos motivacionales en los deportes nos ayuda a 

comprender de una forma más profunda lo que lleva al individuo a la práctica de distintos 

deportes, ya que es la causa de la realización de una determinada conducta o tarea (Castro- 

Sánchez, 2016; Martín- López, González- Hermosell, y Del Barco, 2010). Además, el sujeto se 

comportará en base a sus motivaciones, realizando o mostrando determinadas actividades o 

conductas (Gutiérrez y López, 2012) y es por ello que en las etapas de adolescencia y la adultez 

emergente es donde la motivación adquiere un valor crucial hacia hábitos que aporten salud 

psíquica y física, así como estabilidad laboral y social, debido a la inestabilidad de ambas etapas 

y es, por tanto, vital el papel que juegan los elementos socializadores como son los formadores, 

familia y amigos (Arnett, 2014; Castro-Sánchez, Zurita-Ortega, Martínez-Martínez, Chacón-

Cuberos, y Espejo-Garcés, 2016; Chacón-Cuberos, 2018; Conde et al., 2010; De Bruin, Bakker, 

y Oudejans, 2009; Reinboth y Duda, 2004; Tallman, Marotz-Baden, y Pindas, 2014).  

Si bien, los deportes de combate contienen singularidades bien definidas por diferentes 

autores, atendiendo a los distintos criterios como pueden ser; los objetivos del combate, el tipo 

de contacto entre oponentes, distancia entre oponentes y/o tipo de meta en el enfrentamiento, 
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podemos clasificar los distintos tipos de DC y AM que existen. De este modo, Visotzky (2010), 

divide los DC en: golpeadores, grapplers o de agarre y combinados. 

Estas características específicas pueden influir en los distintos factores psicosociales de la 

persona que practica este tipo de deportes. En lo que lleva al individuo a acercarse a la práctica 

de los DC y AM podemos observar varias razones predominantes como pueden ser la aplicación 

en defensa personal (Cynarski et al., 2009), la búsqueda de la salud o el logro deportivo 

(Guimaraes- Pinheiro, de Andrade, Pinheiro, y Noce, 2015; Lipowski y Bieleninik, 2014) o la 

familia y amigos (Sim y Kim, 2019) esta última característica denota el carácter tradicional de 

estas disciplinas.  

Debido a estas razones, cobra especial relevancia en la motivación el docente o entrenador, 

ya que la elección del rol que adopte influirá en el clima del aula o sala de entrenamiento, por lo 

que el uso de estrategias de aprendizaje como la metacognición y el pensamiento crítico para 

que mejore el rendimiento académico de los estudiantes (Trigueros y Gómez, 2019) o el 

rendimiento deportivo (Bandura y Kavussanu, 2018). Dichos estudios subrayan la importancia 

del apoyo a la autonomía, en esta línea autores como Guzmán-Luján y Carratalá-Deval (2006) 

analizaron la motivación precompetitiva en judocas adolescentes e indicaron que existe un mayor 

nivel de motivación intrínseca en los deportistas de mayor nivel en la percepción de apoyo a la 

autonomía, aunque éstos presentaron mayores niveles de motivación extrínseca en la 

percepción de competencia y de relaciones sociales.  

Asimismo, encontramos que la orientación de la tarea se relaciona con el dominio de las 

habilidades y el avance a niveles más altos, mientras que la orientación del ego se relaciona con 

el esfuerzo por ganar en los combates (Gernigon, D’Arripe-Longueville, Delignieres, y Ninot, 

2004). En ese mismo estudio recogido por Ziv y Lidor (2013), muestran como la orientación de 

los competidores va cambiando incluso en el transcurso del combate pasando rápida y 

abruptamente de estados de dominio, enfoque de rendimiento y evasión de rendimiento. 

Por lo tanto y en relación a los aspectos mencionados, se ha planteado este estudio con el 

objetivo general de establecer las relaciones existentes entre las variables descriptivas y de clima 

motivacional de los deportistas practicantes de DC y AM; desglosado en objetivos específicos 

como: a) establecer las características generales de los practicantes de los DC y AM según; 

edad, , nivel competitivo y años de práctica b) señalar el clima motivacional hacia el 

entrenamiento de los practicantes de DC y AM y c) Mostrar las correspondencias entre el clima 

motivacional según aspectos y variables físico-deportivas 

 

2. MÉTODO 

Todo procedimiento de obtención de información requiere una serie de acciones 

establecidas en distintas etapas. En primer lugar, se solicitó la autorización y la colaboración a 

las diferentes federaciones. A continuación, se informó a los clubes deportivos de las diversas 

modalidades, proporcionándoles información detallada sobre la investigación. Del mismo modo, 
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se obtuvo el informe favorable sobre la metodología de la investigación por parte del Comité de 

Ética de la Universidad de Jaén específicamente en Investigación con Seres Humanos, 

obteniendo los permisos correspondientes asociados al código MAR. 23/10 TEST. 

En relación a los participantes, se les suministró información detallada sobre las 

características principales del estudio, destacando que la información sería manejada de manera 

confidencial y con propósito científico, de esta forma, se puso énfasis en la garantía de anonimato 

de los datos. Además, todos los deportistas que participaron en el estudio lo hicieron de manera 

voluntaria, siendo incluidos aquellos que dieron su consentimiento informado. 

La investigación realizada se ejecutó en concordancia con la Declaración de Helsinki, 

incluyendo su revisión de 2008 para proyectos de investigación, y cumpliendo con la normativa 

nacional en materia de ensayos clínicos (Ley 223/2004 del 5 de febrero), así como con la 

legislación sobre la confidencialidad de los participantes (Ley 15/1999 del 13 de diciembre). 

Durante el trabajo de campo o la recolección de datos, se consideraron los aspectos éticos, 

aplicando en todo momento los principios morales para garantizar la transparencia y 

confidencialidad de los datos, preservando así el anonimato de los participantes y evitando 

cualquier daño o perjuicio a los sujetos (Babbie, 2020). 

Para concluir, es relevante resaltar que, durante la recolección de datos, al menos una 

persona vinculada al estudio estuvo presente con el propósito de atender cualquier pregunta o 

inquietud que surgiera durante el llenado del cuestionario. Es pertinente destacar que no se 

experimentaron contratiempos durante el proceso de recolección de datos. Asimismo, una vez 

que se obtuvieron todos los cuestionarios, se realizó una revisión exhaustiva para identificar 

posibles duplicidades y/o errores, resultando en la eliminación de un total de 3 encuestas que no 

se encontraban debidamente completadas 

 

2.1. Variables e Instrumentos  

Para la determinación del Clima Motivacional se utilizó el cuestionario (PMCSQ-2), dicho 

cuestionario se extrae de su versión original “Cuestionario de Clima Motivacional Percibido en el 

Deporte” de Newton, Duda y Yin (2000) y adaptado a la lengua española por Gonzalez-Cutre et 

al. (2008), el cual establece a través de la escala de Likert de cinco opciones, partiendo desde 

1= Totalmente en Desacuerdo hasta la 5= Totalmente de acuerdo. Para su posterior valoración, 

son formulados 33 ítems en sentido positivo y quedan agrupados en dos dimensiones cada una 

de ellas divididas en tres categorías, como son el Clima Tarea (rivalidad entre miembros del 

grupo, reconocimiento desigual y castigo por errores) y Clima Ego (papel importante, 

esfuerzo/mejora, aprendizaje cooperativo). En cuanto a la recopilación de los datos relacionados 

con el clima motivacional, se obtuvo un valor de α=0,893 para el coeficiente de Alfa de Cronbach. 
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3. RESULTADOS 

3.1. Participantes y diseño  

Este estudio presenta un diseño transversal con una sola medición en un solo grupo. La 

muestra del estudio estuvo formada por 303 deportistas españoles practicantes de DC y AM para 

la clasificación se utilizó la categorización realizada por Visotzky (2010) dando como resultante 

un 55,8% (n= 169) de agarre, 31,1% (n= 94) de golpeo y 13.1% (n= 40) mixto. La edad de los 

encuestados estuvo comprendida entre los 10 y los 69 años (29,31 ± 13,58).  

Cada uno de los participantes proporciono su consentimiento informado por escrito. 

Asimismo, la metodología de la investigación se resolvió favorablemente por el Comité de Ética 

de la Universidad de Jaén, específicamente en Investigación Humana, con el código MAR. 23/10 

TES. 

 

3.2. Análisis de los datos 

En primera instancia, se verificó la consistencia interna de los instrumentos y elementos de 

las distintas escalas y subescalas de los cuestionarios utilizados. Con este propósito, se empleó 

el coeficiente Alfa de Cronbach, estableciendo un Índice de Confiabilidad del 95,5%. Esto permite 

cuantificar el grado de correlación existente entre los elementos, teniendo en cuenta que a 

medida que el resultado se acerca más a 1, mayor será la fiabilidad y consistencia interna de lo 

que se pretende estudiar. 

A continuación, para el procesamiento y almacenamiento de los datos, se utilizó el software 

estadístico "Statistical Package for Social Sciences" (SPSS versión 25.0). Para realizar el análisis 

estadístico de manera compatible con el sistema operativo Windows, se utilizó la extensión 

".sav". Para el estudio de los parámetros descriptivos, se emplearon frecuencias, porcentajes, 

medias y desviaciones estándar, con el objetivo de describir las variables de la investigación. 

Asimismo, se estudiaron diferencias estadísticamente significativas a partir de la prueba del Chi-

cuadrado de Pearson. 

En primer lugar, se muestran los datos descriptivos de la muestra en relación a la población 

del estudio, así como, la variable clima motivacional. En la Tabla 1, se observa que la mayor 

parte de los sujetos realizaban deportes de agarre (55,8%), en segundo lugar, de golpeo (31,1%) 

y finalmente los mixtos (13,1%). Los hallazgos sobre los niveles del clima motivacional 

presentaron valores medios de la categoría del clima tarea como son; el aprendizaje cooperativo 

(M=4,67), el esfuerzo/mejora (M=4,52) y el papel importante (M=4,45), fueron mayores que los 

del clima ego; rivalidad entre los miembros del grupo (M=2,47), reconocimiento desigual 

(M=1,87) y castigo por errores (M=1,70).  
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Tabla 1 

Descriptivos de la población de estudio. 

  N Porcentaje 

Deporte 
Practicado 

Agarre 169 55,8% 

Golpeo 94 31,0% 

Mixto 40 13,2% 

Cima 
motivacional 

Dimensión M D.T 

PI 4,45 0,63 

RD 1,87 0,90 

RMG 2,47 0,93 

AC 4,67 0,53 

EM 4,52 0,45 

Nota. Castigo por Errores (CER); Reconocimiento Desigual (RD); Rivalidad Miembros del 

Grupo (RMG); Aprendizaje Cooperativo (AC); Esfuerzo/Mejora (E/M); Papel Importante (PI). 

 

En lo que se refiere a la entre las dimensiones del clima motivacional y las etapas del 

desarrollo, se hallaron diferencias estadísticamente significativas (p≤0,05) solamente para la RD 

Adolescencia (M=1,68) y Adultez Temprana (M=2,07). 
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Tabla 2 

Dimensiones del clima motivacional según las etapas de Desarrollo 

 N Media Desviación típica F Sig. ES (d) 95% CI 

CE 

Infancia 14 1,44 0,34 

2,305 >0,05 NP NP 

Adolescencia 82 1,55 0,61 

Adultez Temprana 135 1,79 0,75 

Adultez Media 65 1,76 0,64 

Adultez Tardía 7 1,71 0,44 

RD 

Infancia 14 1,44 0,54 

4,379 ≤0,05a 0,427ª [0,15; 0,705]a 

Adolescencia 82 1,68 0,79 

Adultez Temprana 135 2,08 0,99 

Adultez Media 65 1,84 0,83 

Adultez Tardía 7 1,31 0,35 

RMG 

Infancia 14 2,26 1,02 

1,217 >0,05 NP NP 

Adolescencia 82 2,40 0,87 

Adultez Temprana 135 2,59 0,97 

Adultez Media 65 2,39 0,89 

Adultez Tardía 7 2,10 0,90 

AC 

Infancia 14 4,80 0,30 

0,875 >0,05 NP NP 

Adolescencia 82 4,70 0,46 

Adultez Temprana 135 4,64 0,59 

Adultez Media 65 4,65 0,54 

Adultez Tardía 7 4,93 0,19 

EM 

Infancia 14 4,71 0,32 

1,756 >0,05 NP NP 

Adolescencia 82 4,45 0,52 

Adultez Temprana 135 4,53 0,42 

Adultez Media 65 4,52 0,42 

Adultez Tardía 7 4,79 0,27 

PI 

Infancia 14 4,66 0,44 

2,014 >0,05 NP NP 

Adolescencia 82 4,38 0,64 

Adultez Temprana 135 4,41 0,69 

Adultez Media 65 4,55 0,52 

Adultez Tardía 7 4,89 0,30 

Nota: Diferencias entre adolescencia y adultez temprana (a) 

 

Respecto a la comparativa entre las dimensiones del clima motivacional y el tiempo de 

práctica, se registraron diferencias estadísticamente significativas (p≤0,05) para el CE y el RD, 

para el primero, en los participantes que estaban o habían practicado estos deportes por más de 

10 años (M=1,90) respecto a los de menos de 1 año (M=1,30), los comprendidos entre 1 y 5 años 

(M=1,62) y los practicantes entre 6 y 10 años (M=1,53). Para el RD, los que poseían una 

experiencia de más de 10 años (M= 2,11) respecto a los del periodo comprendido entre 1 y 5 

años (M=1,75) y los de 6 a 10 años (M=1,70). 
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Tabla 3 

Dimensiones del clima motivacional según el tiempo de práctica 

 N Media Desviación típica F Sig. ES (d) 95% CI 

CE 

Menos 1 año 10 1,30 0,55 

7,027 ≤0,05abc 

0,718a 

0,616b 

0,65c 

[0,161;1,467]a 

[0,156; 0,676]b 

[0,228; 0,859]c 

Entre 1 y 5 años 114 1,62 0,60 

Entre 6 y 10 años 60 1,53 0,57 

Más 10 años 119 1,90 0,75 

RD 

Menos 1 año 10 1,49 0,52 

5,043 ≤0,05bc 

0,61b 

0,617c 

[0,137; 0,655]b 

[0,109; 0,736]c 

Entre 1 y 5 años 114 1,75 0,74 

Entre 6 y 10 años 60 1,70 0,81 

Más 10 años 119 2,11 1,05 

RMG 

Menos 1 año 10 2,90 1,25 

2,839 >0,05 NP NP 
Entre 1 y 5 años 114 2,42 0,86 

Entre 6 y 10 años 60 2,24 0,88 

Más 10 años 119 2,60 0,97 

AC 

Menos 1 año 10 4,50 0,75 

0,520 >0,05 NP NP 
Entre 1 y 5 años 114 4,66 0,51 

Entre 6 y 10 años 60 4,72 0,42 

Más 10 años 119 4,67 0,57 

EM 

Menos 1 año 10 4,44 0,53 

0,364 >0,05 NP NP 
Entre 1 y 5 años 114 4,54 0,38 

Entre 6 y 10 años 60 4,54 0,41 

Más 10 años 119 4,50 0,52 

PI 

Menos 1 año 10 4,34 0,67 

0,698 >0,05 NP NP 

Entre 1 y 5 años 114 4,41 0,65 

Entre 6 y 10 años 60 4,54 0,58 

Más 10 años 119 4,47 0,64 

Menos 1 año 303 4,46 0,63 

Nota: Diferencias entre Más de 10 años y menos de 1 año (a); diferencias entre más de 10 

años y el periodo comprendido entre 1 y 5 años (b); diferencias entre más de 10 años y el periodo 

comprendido entre 6 y 10 años (c).  

 

En lo que a la comparativa entre las dimensiones del clima motivacional y el nivel del 

deportista que ha competido se refiere, se hallaron diferencias estadísticamente significativas 

(p≤0,05) para CE entre los deportistas que habían competido a nivel Europeo y/o Mundial 

(M=1,95) y los que habían competido a nivel Autonómico o inferior (M= 1,55), para el RD se 

encontraron entre los deportistas que han competido a nivel Europeo y/o Mundial (M=2,26) 

respecto a los que competían Autonómico o inferior (M= 1,77), los que no han competido 

(M=1,71) y los que han competido a nivel Nacional (M=1,76). 
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Tabla 4 

Dimensiones del clima motivacional según el nivel que el deportista ha competido 

 N Media Desviación típica F Sig. ES (d) 95% CI 

CE 

No he competido 71 1,63 0,62 

3,655 ≤0,05a 0,66a [0,196; 0,967]a 

Autonómico o inferior 63 1,55 0,66 

Nacional 84 1,64 0,58 

Internacional 37 1,88 0,78 

Europeo y/o Mundial 47 1,95 0,75 

RD 

No he competido 71 1,71 0,74 

3,762 ≤0,05abc 
0,638a 
0,659b 
6,645c 

[0,116; 0,883]a 
[0,202; 0,954]b 
[0,163; 0,888]c 

Autonómico o inferior 63 1,77 0,77 

Nacional 84 1,76 0,77 

Internacional 37 2,04 1,01 

Europeo y/o Mundial 47 2,26 1,19 

RMG 

No he competido 71 2,48 0,90 

2,254 >0,05 NP NP 

Autonómico o inferior 63 2,33 0,86 

Nacional 84 2,35 0,88 

Internacional 37 2,83 0,91 

Europeo y/o Mundial 47 2,57 1,11 

AC 

No he competido 71 4,58 0,58 

1,844 >0,05 NP NP 

Autonómico o inferior 63 4,60 0,59 

Nacional 84 4,77 0,37 

Internacional 37 4,76 0,36 

Europeo y/o Mundial 47 4,66 0,67 

EM 

No he competido 71 4,54 0,42 

0,361 >0,05 NP NP 

Autonómico o inferior 63 4,49 0,51 

Nacional 84 4,56 0,38 

Internacional 37 4,53 0,39 

Europeo y/o Mundial 47 4,48 0,53 

PI 

No he competido 71 4,39 0,68 

0,461 >0,05 NP NP 

Autonómico o inferior 63 4,43 0,64 

Nacional 84 4,51 0,56 

Internacional 37 4,50 0,51 

Europeo y/o Mundial 47 4,44 0,77 

Nota: Diferencias significativas entre deportistas de nivel Europeo y/o Mundial y Provincial 

y/o Regional (a); diferencias estadísticamente significativas entre deportistas de nivel Europeo 

y/o Mundial y deportistas que no han competido (b); diferencias estadísticamente significativas 

entre deportistas de nivel Europeo y/o Mundial y deportistas que han competido en el ámbito 

Nacional (c). 

 

4. DISCUSIONES 

En el presente estudio realizado sobre 303 practicantes de deportes de combate y artes 

marciales, muestra en la comparativa entre las dimensiones del clima motivacional y las etapas 

del desarrollo, diferencias para la categoría del clima ego, específicamente, para el 

reconocimiento desigual en la adolescencia respecto a la adultez temprana. Los hallazgos 
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referidos se dieron a causa de que los valores medios en la etapa que comprende la adultez 

temprana fueron mayores. En la literatura se observan estudios realizados a población 

adolescente como son los Castro-Sánchez en al. (2016), Vazou et al. (2006) y Moreno-Murcia te 

al. (2008) quienes defienden un mayor uso competitivo centrado en el ego en esta etapa. A la 

vista de estos hallazgos sobre el clima ego, especialmente en el reconocimiento desigual en 

estos deportes, se acentúa en la etapa correspondiente a la adultez temprana que coincide con 

las máximas categorías competitivas como es la sénior o absoluta. Otro factor importante a tener 

en cuenta para esclarecer las razones de los hallazgos realizados, es la utilización de grados o 

cinturones que diferencian a los deportistas según su nivel técnico o el mismo estatus que se 

adquiere en los entrenamientos por el nivel competitivo demostrado 

Respecto a la comparativa entre dicho clima y el tiempo que los deportistas llevaban 

practicando DC y AM, se registraron diferencias para el castigo por errores, entre los deportistas 

que estaban practicando o habían practicado DC y AM entre cuatro periodos de tiempo 

evaluados comprendidos entre menos de un año y más de 10 años, incrementando los valores 

medios a medida que se aumentaba los años de experiencia, a excepción del periodo 

comprendido entre los 6 y 10 años cuyos valores medios mostrados fueron inferiores al 

comprendido entre 1 y 5. Fenómeno similar, se halló para el reconocimiento desigual, cuyos 

valores medios fueron mayores para los deportistas con una experiencia comprendida entre los 

periodos de más de 10 años, seguidamente 1 y 5 años y por último los de 6 a 10 años. Atendiendo 

a la experiencia del deportista se puede observar estudios similares donde tanto el clima tarea 

como el clima ego están presentes aunque con una relación inversa en los judocas amateurs y 

semi-profesionales, aumentando el clima-ego con el nivel (Castro-Sánchez, et al., 2019); siendo 

los profesionales los que mayor relación presentan entre el clima-ego y el autoconcepto físico, 

este último está relacionado con el clima-tarea en el caso de los amateur (Zurita-Ortega et al., 

2017). En los hallazgos de este estudio se observa un incremento del clima ego, especialmente 

en los apartados de castigo por errores así como el reconocimiento desigual, a medida que el 

deportista va sumando años de experiencia, con una pequeña meseta en el periodo comprendido 

entre los 6 y los 10 años. Lo que da a entender que los entrenadores de DC y AM o incluso otros 

compañeros, tienen una mayor exigencia con los deportistas que llevan un mayor tiempo 

practicando estos deportes, lo que pone de manifiesto la singularidad de estos deportes 

En lo referente a la comparativa entre las dimensiones del clima motivacional y el nivel del 

deportista que ha competido, se hallaron diferencias para el castigo por errores, perteneciente al 

clima ego, entre los deportistas que habían competido a nivel Europeo y/o Mundial y los que 

habían competido a nivel Autonómico o inferior. Estos hallazgos fueron registrados debido a que 

los valores medios de los deportistas que habían competido a nivel Europeo y/o Mundial fueron 

mayores. Se hallaron resultados similares en el reconocimiento desigual entre los deportistas 

que han competido a nivel Europeo y/o Mundial respecto a los que han competido en Autonómico 

o inferior, los que no han competido y los que han competido a nivel Nacional. Dichos resultados 

se obtuvieron ya que los valores medios de los deportistas que habían competido a nivel Europeo 
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y/o Mundial fueron mayores que el resto, presentando los que no habían competido los menores 

valores medios. Estos resultados apoyan los hallazgos de diferentes autores subrayando que la 

orientación de la tarea se relaciona con el dominio de las habilidades y el avance a niveles más 

altos, mientras que la orientación del ego se relaciona con el esfuerzo por ganar en los combates 

(Gernigon, D’Arripe-Longueville, Delignieres, y Ninot, 2004). 

En estudios más actuales como son los de Castro- Sánchez et al., (2019) donde ponen de 

manifiesto el incremento del clima ego a medida que el deportista aumenta de nivel competitivo, 

siendo los profesionales de mayor nivel los que presenta mayor relación entre el clima-ego y el 

autoconcepto físico, este último está relacionado con el clima-tarea en el caso de los amateur 

(Zurita-Ortega et al., 2017). Aunque si bien es cierto que en el estudio recogido por Ziv y Lidor 

(2013), muestran como la orientación de los competidores va cambiando incluso en el transcurso 

del combate pasando rápida y abruptamente de estados de dominio, enfoque de rendimiento 

relacionado con el clima ego y evasión de rendimiento asociado al clima tarea. Estos hallazgos 

ponen de manifiesto la importancia que existe entre los deportistas de DC y AM para un 

desarrollo competitivo, el clima ego, en especial el castigo o crítica negativa los errores de los 

competidores y el reconocimiento o las recompensas dadas de manera desigual, aunque si bien 

es cierto la prevalencia del clima ego, no podemos olvidar que existen estudios que realzan la 

capacidad de cambio al clima tarea más relacionado con los entrenamiento y el dominio de las 

habilidades por los deportistas, por lo que, para un desarrollo integral del deportista deberíamos 

de actuar según los intereses del mismo así como la situación o momento por el que este 

atravesando. 

 

5. CONCLUSIONES 

La muestra de este estudio objeto de análisis practicantes de DC y AM reveló que la mayoría 

de la población se encontraba en la etapa de adultez temprana y llevaban practicando más de 

diez años. Respecto a la competición la mayor parte de los sujetos competían o habían 

competido a nivel nacional. 

En cuanto al clima motivacional, la categoría del clima tarea obtuvo valores superiores al 

clima ego. No obstante, los varones presentaron cifras superiores el castigo por errores y la 

rivalidad entre los miembros de grupo del clima ego. Los deportistas situados en la etapa de 

adultez temprana mostraron puntuaciones mayores para el reconocimiento desigual del clima 

ego, respecto a los adolescentes. 

Los practicantes con mayor experiencia, en especial a los diez años, muestran valores 

superiores en el reconocimiento desigual y castigo por errores del clima ego. Se observa una 

disminución de esta tendencia en el periodo de seis a diez años. Los participantes en eventos 

de nivel Europeo y/o Mundial mostraron niveles mayores en el castigo por errores del clima ego, 

respecto a los competidores de nivel Autonómico o inferior. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La analítica de aprendizaje, también conocida como Learning Analytics, ha emergido como 

un campo crucial en la educación contemporánea. A través de la medición, recopilación, análisis 

e informe de datos sobre los alumnos y sus contextos, esta disciplina busca comprender y 

mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje. Las Learning Analytics (LA) se centran en el uso 

inteligente de datos para tomar decisiones informadas en el ámbito educativo. Su objetivo es 

proporcionar una visión profunda del aprendizaje, permitiendo a los educadores adaptar sus 

enfoques y estrategias. En nuestro capítulo, exploraremos la importancia de las Learning 

Analytics y su posible impacto en la educación escolar. 

 

2. MÉTODO 

La selección de una metodología sólida para llevar a cabo una revisión bibliográfica es 

esencial (Rojas-Castro, 2017). A continuación, presentamos argumentos que respaldan nuestra 

elección: 

Las LA abarcan una amplia gama de enfoques, técnicas y aplicaciones. La revisión 

bibliográfica nos permite explorar la diversidad de investigaciones y obtener una visión 

 
1 Universidad de Granada. 

2 Universidad de Granada. 

3 Universidad de Granada. 

4 Universidad de Granada. 
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panorámica del campo. Al analizar diversas fuentes, podemos comprender mejor las tendencias, 

los desafíos y las oportunidades relacionadas con el uso de LA en la educación. 

Identificación de Tendencias Emergentes. La metodología de revisión bibliográfica nos 

permite identificar tendencias emergentes en la literatura.  Mantenernos al tanto de las últimas 

investigaciones nos permite contribuir a la evolución del campo y proponer nuevas líneas de 

estudio. 

Síntesis y Análisis Crítico: La revisión bibliográfica va más allá de enumerar estudios; implica 

sintetizar y analizar críticamente los hallazgos.  

Contextualización Histórica y Evolutiva: Comprender el contexto histórico nos ayuda a apreciar 

los desafíos actuales y a prever futuras direcciones de investigación. 

En resumen, la revisión bibliográfica es una herramienta fundamental para explorar, 

sintetizar y evaluar la literatura existente sobre LA en educación. Al adoptar esta metodología, 

contribuimos al avance del conocimiento y proporcionamos una base sólida para futuras 

investigaciones.  

 

3. RESULTADOS 

¿Por qué surge la necesidad de hablar de Learning Analytics a día de hoy? Siguiendo Adell 

(2017), podemos decir que hablamos de ello debido a que el aumento de datos disponibles, 

desde la generalización y masificación del uso de internet, es enorme y tal vez inabarcable 

mediante métodos tradicionales. De hecho, se habla BIG DATA como esa cantidad enorme de 

datos que se generan continuamente en las diferentes interacciones en la red (incluidas, las de 

carácter educativo). Las principales características de esta BIG DATA educativa que propicia la 

aparición de las LA son (Kukulska et al, 2023): 

• Esos datos se crean a enorme velocidad. 

• Son diversos y pueden aportar información sobre innumerables parámetros. 

• En su naturaleza no están estructurados. 

• Nos dan datos de toda la población a analizar. 

• Los datos están relacionados entre sí (tienen campos en común). 

• Es una cantidad flexible de información.  

 

Siguiendo a estos mismos autores, las L.A. implican aplicar las ideas, tecnologías y 

procesos del BIG DATA a la educación. Es la medida, recolección y análisis de datos sobre los 

estudiantes y sus contextos con el propósito de comprender y optimizar el aprendizaje y el 

entorno en el que tiene lugar. 

Para continuar con nuestra revisión de fuentes bibliográficas de referencia, encontramos 

varios marcos o enfoques que ayudarán al lector a comprender la relación de la analítica de 

datos dentro del proceso enseñanza-aprendizaje (Pappas, 2019):  
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El enfoque predictivo de las LA: según algunos especialistas, las LA emplean datos 

inteligentes y modelos analíticos para descubrir información relevante y conexiones sociales. 

Esto posibilita predecir y brindar asesoramiento individualizado en el proceso de aprendizaje. Por 

ejemplo, al examinar los patrones de acceso a los materiales de estudio, es posible anticipar 

dificultades y ofrecer apoyo temprano. 

Usar las LA como marco genérico de diseño para el proceso enseñanza-aprendizaje. Esto 

se refiere a que las LA se pueden entender como un marco de trabajo genérico en sí mismas. 

Este enfoque guía el desarrollo de servicios analíticos para respaldar la práctica educativa y 

mejorar la eficiencia docente. 

Entender las LA como un sistema de ayuda para la toma de decisiones en procesos 

educativos. Las LA se definen como un caso específico de la analítica, donde el objetivo de la 

toma de decisiones es mejorar el aprendizaje y la educación. Esto implica utilizar elementos de 

investigación operativa, como árboles de decisión y mapas de estrategia, para establecer 

modelos predictivos. 

Otro aspecto importante a resaltar dentro de lo encontrado en nuestra revisión bibliográfica, 

sería la existencia de un ciclo por el cual se utilizan las LA en el campo de la educación (Selwyn, 

2014). Así: 

• El alumnado genera datos (por ejemplo, entregando una tarea un día y a una hora 

concretos).  

• Los sistemas informáticos hacen acopio de los mismos. 

• Se realizan los análisis especificados mediante software especializado (puede ser 

dirigido por la persona o puramente dejarlo a los algoritmos que ofrezcan datos).  

• Los profesionales implicados toman decisiones que afectarán al proceso de enseñanza-

aprendizaje del alumnado (ya sea en su forma, tiempo, método, evaluación…).  

• De ello, también deducimos los diferentes niveles que pueden alcanzar las LA en nuestro 

ámbito de estudio. Así, en educación el análisis del BIG DATA puede suponer un nivel: 

• Descriptivo, utilizando los datos obtenidos del proceso de recopilación.  

• Diagnóstico. Si analizamos por qué se han producido esos datos. 

• Predictivo. Utilizar los datos para intentar predecir lo que sucederá.  

• Prescriptivo. Como elemento básico para la guía del alumnado/docentes en el proceso, 

con el objetivo de que el resultado sea el mejor posible.  

 

4. DISCUSIONES 

Estando ya mejor situados en lo que supone el análisis de los enormes flujos de datos 

digitales aplicados al mundo de la educación y habiendo analizado de forma crítica las diferentes 

fuentes científicas de referencia, podemos pasar a enumerar las promesas que las LA aparentan 

ofrecer de cara a la mejora del proceso educativo:  
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1. Proporcionar datos a los que toman decisiones para que estas sean lo más correctas 

posibles. 

2. Mejorar la calidad. 

3. Reducir el abandono escolar (ojo aspecto privado y beneficios de edu privada en UK y 

USA).  

4. Herramienta para evaluar y actuar sobre resultados en la población estudiante. 

 

Atendiendo a este último punto, en el estudio realizado por Chatti et al. (2012), se exploran 

cuatro dimensiones fundamentales relacionadas con la personalización del aprendizaje y su 

relación con el BIG DATA educativo. Estas dimensiones son esenciales para comprender cómo 

los datos y los entornos influyen en la experiencia educativa. A continuación, se detallan estas 

dimensiones: 

1. Datos y Fuentes Múltiples: La personalización del aprendizaje se basa en una variedad 

de fuentes de datos, como registros académicos, interacciones en línea y evaluaciones. 

La combinación de estos datos proporciona una visión más completa del proceso de 

aprendizaje. 

2. Diversidad de Interesados: Los interesados en la personalización del aprendizaje son 

diversos e incluyen a estudiantes, mentores, investigadores e instituciones educativas. 

Cada uno de ellos tiene necesidades y objetivos específicos, lo que requiere enfoques 

personalizados adaptados a sus roles y contextos. 

3. Objetivos de Personalización: La personalización tiene múltiples objetivos, como la 

monitorización del progreso del estudiante, la predicción de resultados, la adaptación de 

contenidos y la reflexión sobre el proceso de aprendizaje. Aunque no se logra un cambio 

del comportamiento del estudiante al 100%, la personalización contribuye 

significativamente a mejorar la experiencia educativa. 

4. Herramientas y Técnicas: Para implementar la personalización, se utilizan diversas 

herramientas y técnicas. Estas incluyen análisis estadístico, dashboards para visualizar 

información, técnicas de minería de datos y análisis de redes. Estas herramientas 

permiten a los educadores adaptar el proceso de enseñanza-aprendizaje de manera 

efectiva. 

 

En resumen, las LA prometen favorecer la personalización del aprendizaje es un campo 

multidisciplinario que involucra a múltiples actores y técnicas. Investigar y aplicar estrategias de 

personalización, como cambiar el orden de presentación de contenidos, adaptar el medio de 

entrega y ajustar el momento de exposición a la materia, es fundamental para mejorar la calidad 

de la educación. Este enfoque se conoce como aprendizaje adaptativo y sigue siendo un área 

activa de investigación y desarrollo en la educación contemporánea. 
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Si tenemos en cuenta todo el potencial de cambio que aportan las LA, es posible que 

estemos ante una serie de herramientas y procesos que cambien el proceso educativo, su 

análisis, personalización e incluso la labor docente.   

 

5. CONCLUSIONES 

Para concluir nuestro estudio, hemos sintetizado todo lo analizado anteriormente de forma 

dual. Por un lado, ofreceremos los beneficios potenciales significativos y por otro aquellos 

principales recelos (que no tienen por qué ser críticas) que hemos encontrado a su uso en 

educación.  En primer lugar, las Learning Analytics ofrecen beneficios potenciales y significativos: 

Personalización del Aprendizaje: Al comprender las necesidades individuales de los 

alumnos, los docentes pueden adaptar su enfoque. Esto mejora la efectividad de la enseñanza 

y aumenta la participación de los estudiantes. Prevención del Fracaso: Identificar señales 

tempranas de dificultades académicas permite intervenir a tiempo. Las Learning Analytics 

ayudan a prevenir el fracaso y brindar apoyo individualizado. Mejora Continua: Los datos 

recopilados permiten evaluar el rendimiento, diseñar currículos más efectivos y optimizar el 

proceso educativo. Así, las Learning Analytics son una herramienta poderosa para transformar 

la educación. Al aprovechar los datos, los educadores pueden crear un entorno de aprendizaje 

más eficiente y personalizado, beneficiando a los alumnos y a la sociedad en general. 

En segundo lugar, resaltemos los principales recelos que las LA despiertan a día de hoy. La 

datificación, o el uso extensivo de datos en la toma de decisiones, ha permeado muchos aspectos 

de nuestra sociedad, incluida la educación (Adell, 2017):  

Medir Implica Cambiar: la medición y evaluación son esenciales para comprender y mejorar 

los procesos educativos. Sin embargo, debemos ser conscientes de que cualquier intento de 

medir y evaluar también puede influir en el comportamiento de los actores involucrados. Por lo 

tanto, debemos considerar cuidadosamente cómo las métricas afectan la enseñanza y el 

aprendizaje. 

¿Estamos Listos para una Educación Basada en Datos?: la datificación implica recopilar y 

analizar datos sobre estudiantes, docentes y procesos educativos. ¿Estamos dispuestos a 

aceptar que la educación se base cada vez más en datos cuantificables? ¿Cómo equilibramos 

la necesidad de datos con la preservación de la experiencia educativa significativa? 

Datos Objetivos o Cargados de Teoría:  los datos no son inherentemente objetivos. Incluso 

cuando se recopilan de manera imparcial, su interpretación y uso pueden estar influenciados por 

teorías, prejuicios y supuestos. Es fundamental reflexionar sobre la naturaleza de los datos y 

cómo se aplican en la práctica educativa. 

Enfoque en el Alumnado, pero ¿Y el Profesorado?: a menudo, se habla de recopilar datos 

sobre el alumnado para personalizar la enseñanza. Sin embargo, ¿por qué no aplicamos el 

mismo enfoque al profesorado? ¿Cómo podríamos utilizar datos para mejorar la práctica 

docente? 
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Visión del Aprendizaje Implícita: el uso del BIG DATA en educación a menudo se centra en 

medir lo que los estudiantes pueden almacenar y recuperar en pruebas estandarizadas. Esto 

refleja una visión específica del aprendizaje como adquisición de conocimiento. Sin embargo, el 

aprendizaje es mucho más complejo y abarca habilidades, actitudes y experiencias. 

Huellas Digitales de Alumnado y Profesorado: la recopilación de datos digitales deja huellas. 

Tanto estudiantes como docentes dejan rastros en plataformas en línea, desde interacciones en 

foros hasta tiempos de respuesta. ¿Cómo podemos utilizar estas huellas para mejorar la 

enseñanza y el aprendizaje? Así surge la preocupación por la protección de Datos Personales, 

en cuanto a que la recopilación y uso de datos deben ir acompañados de precauciones para 

proteger la privacidad y los derechos de las personas. Las garantías de confidencialidad y 

consentimiento informado son esenciales. 

Impacto en el Diseño Curricular: el análisis de datos puede transformar la forma en que 

diseñamos currículos. ¿Podríamos adaptar los contenidos y secuencias de acuerdo con los 

patrones identificados en los datos? ¿Cómo afectaría esto a la experiencia de aprendizaje? 

Conciencia de la Medición Constante: imaginemos si los estudiantes supieran que todo lo 

que hacen se mide. ¿Cambiarían su comportamiento? ¿Se sentirían presionados o motivados? 

La conciencia de la medición constante podría alterar la dinámica en el aula. 

*Gobierno Educativo y Métricas: si tomamos en cuenta estas métricas, ¿cómo cambiaría la 

toma de decisiones en el sistema educativo? ¿Nos acercaríamos a un escenario de "Gran 

Hermano" en la educación? La reflexión sobre el equilibrio entre datos y autonomía es crucial. 

Como comunidad educativa, debemos considerar cuidadosamente los riesgos y beneficios, 

y asegurarnos de que los datos se utilicen de manera ética y efectiva para mejorar la enseñanza 

y el aprendizaje. En un mundo con grandes oportunidades, no debemos centrarnos solo en las 

llamativas redes sociales o en las plataformas educativas, tenemos que ser conscientes de la 

importancia que tiene la enorme cantidad de datos que se está generando continuamente y que 

se vinculan a los diferentes usuarios del proceso. ¿El futuro está en los datos? 
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PSICOLOGÍA CON PROPÓSITO: 

REFLEXIONES HACIA LOS OBJETIVOS 

DE DESARROLLO SOSTENIBLE 

 
Claudia Patricia Navarro Roldán1  

Nancy Lizeth Ramírez Roncancio2 

 

1. INTRODUCCIÓN 

La evaluación curricular en la formación de psicólogos exige una comprensión profunda de 

las diferentes dimensiones y la multiplicidad de factores que influyen en la formación de los 

estudiantes y en la pertinencia del programa ante los desafíos del siglo XXI. Este proceso integral 

y sistémico no solo requiere evaluar el estado actual del currículo, sino también anticiparse y 

responder de manera efectiva a las demandas de la cuarta revolución industrial, los Objetivos de 

Desarrollo Sostenible y otras dinámicas globales; asi como a las demandas de desarrollo 

pesonal, social y laboral de los estudiantes y profesores que participan en el proceso de 

formación superior. No obstante, la complejidad de este proceso radica en garantizar la 

pertinencia, coherencia y objetividad de la evaluación, así como en abordar los desafíos 

inherentes a la revisión del Proyecto Académico Educativo (PAE) y la integración de las funciones 

sustantivas. 

En este contexto, emerge el cuestionamiento sobre cómo los agentes que dirigen las 

decisiones educativas pueden asegurar que la evaluación curricular no solo sea exhaustiva, sino 

también significativa y adaptada a las necesidades cambiantes de los diferentes contextos que 

atiende. Al mismo tiempo que, ellos logran garantizar el involucramiento y la contribución 

significativa de los participantes en el proceso y el uso de criterios de evaluación que reflejen las 

demandas y desafíos contemporáneos. Alineados a este cuestionamiento y con el compromiso 

de mejora continua de la calidad académica en la educación superior, este artículo presenta un 

estudio cualitativo interpretativo de corte transversal que analiza las producciones de profesores 

de psicología de la Universidad Pedagógica y Tecnológica de Colombia (Uptc) para explorar y 

 
1 Escuela de psicología, Grupo de investigación Desarrollo humano, cognición y educación, Universidad Pedagógica y 

Tecnológica de Colombia, Tunja, Colombia.  

2 Escuela de psicología, Grupo de investigación Desarrollo humano, cognición y educación, Universidad Pedagógica y 

Tecnológica de Colombia, Tunja, Colombia.  
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comprender la percepción acerca de la pertinencia de la formación de psicologos en la educación 

superior. 

En particular, basados en el modelo de Stufflebeam (1983), se reconoce la necesidad de 

una evaluación exhaustiva del currículo para orientar una toma de decisiones pertinente y 

relevante sobre cómo reorientar los procesos de formación supeiror del psicologo en el contexto 

actual. Su objetivo principal radica en fortalecer la flexibilidad, interdisciplinariedad e 

internacionalización del programa, así como abordar los desafíos de la cuarta revolución 

industrial, las demandas de formación del siglo XXI y los Objetivos de Desarrollo Sostenible, junto 

con las problemáticas locales y regionales en salud mental y bienestar psicosocial. 

En respuesta a la necesidad imperante de transformación, la Uptc ha establecido una nueva 

estructura curricular para sus programas académicos de pregrado y posgrado mediante el 

acuerdo 030 del 2021. Este acuerdo proporciona un escenario actualizado que garantiza la 

pertinencia, calidad y capacidad de programas de educación superior para formar ciudadanos 

competentes y comprometidos con su entorno social y profesional. En el marco de esta 

contextualización, el aspecto de la evaluación curricular que se presenta en este artículo se 

enmarca como un proceso investigativo que busca identificar la percepción de la pertinencia del 

Programa de Psicología de la Uptc para formar profesionales capaces de responder a las 

necesidades del contexto priorizadas por los ODS. 

 

2. MÉTODO 

El presente estudio adopta un enfoque cualitativo interpretativo de corte transversal que se 

vale del análisis de contenido para explorar y comprender la percepción acerca de la pertinencia 

del Programa de Psicología de la Universidad Pedagógica y Tecnológica de Colombia (UPTC) 

en la formación de profesionales que les permita ser capaces de abordar las necesidades 

prioritarias del contexto, en línea con los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS). 

 

2.1. Participantes 

Participaron de forma voluntaria un total de 33 docentes con diversas áreas de especialidad 

en psicología (por ejemplo, organizacional, educativa, cognitivo, deportivo, infantil, clínico, 

juridica, entre otros). Todos con estudios de doctorado o maestría, con experiencia profesional 

como profesores universitarios de más de un año. Del total de participantes, 21 lo hicieron de 

forma presencial y 12 de forma virtual. Además, se contó con la contribución de 4 representantes 

estudiantiles, pertenecientes a diferentes semestres de la carrera. Este conjunto de participantes 

permitió una mirada más amplia sobre los aspectos evaluados y ofreció obtener información 

relevante para la tomar decisiones informadas sobre los ajustes del PAE del programa de 

Psicología de la Uptc. 
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2.2. Procedimiento 

En virtud del proceso de evaluación curricular a profundidad del programa, la Escuela de 

Psicología de la UPTC llevó a cabo un taller nominado “Necesidades ODS y pertinencia del 

Programa de Psicología UPTC”, con una duración de 4 horas. Los objetivos del taller giraron en 

torno a evaluar si el programa de psicología proporciona a los estudiantes las herramientas y 

habilidades necesarias para que puedan contribuir a alcanzar los ODS. Además, explorar si el 

perfil de egreso prepara a los estudiantes para enfrentarse en un contexto en constante cambio, 

abordando aspectos como la perspectiva de género, la interculturalidad y la responsabilidad 

social.  

Para lograr este objetivo, usando metodologías colaborativas, se diligenciaron dos matrices 

de análisis, que permitieron recabar los problemas del contexto de influencia de la UPTC y 

fortalezas del programa. Además, se complementó un cuestionario individual que buscó 

comprender los problemas del contexto y obtener propuestas didácticas para el desarrollo de 

competencias desde el área de la psicología que permitan abordar los problemas identificados. 

Las producciones escritas fueron codificadas y analizadas a partir de análisis del contenido, 

permitiendo una comprensión profunda de las percepciones, opiniones y experiencias de los 

participantes. Como resultado de este proceso, se identificaron patrones recurrentes y temas 

emergentes en los datos, que permitieron inferir tendencias significativas en las respuestas de 

los participantes, lo que, a su vez, ayudó a informar las decisiones y acciones futuras sobre la 

Reforma Curricular. 

 

3. RESULTADOS Y DISCUSIONES 

Los hallazgos del proceso de reflexión se presentan en tres secciones. Primero, se muestran 

los 6 ODS y las 11 categorías de problemas asociadas a cada uno de ellos. Segundo, se reportan 

las competencias relevantes para la formación de profesionales en psicología y las estrategias 

propuestas para promover su desarrollo dentro del currículo. 

 

3.1. Áreas de intervención relevantes para psicólogos en problemas psicosociales 

La figura 1 expone las 11 categorías analíticas que emergen de la comprensión de los 

problemas asociadas a siete ODS, según necesidades del contexto, que el programa de 

Psicología de la Uptc podría abordar en la formación de sus estudiantes. Estas categorías indican 

los desafíos en la formación de profesionales capaces de analizar críticamente y ofrecer 

soluciones tanto creativas como efectivas a las problemáticas detectadas. Aunque algunas 

respuestas puedan solaparse en diferentes categorías, el proceso de codificación las agrupa de 

acuerdo las problemáticas relacionadas. 

 

Figura 1 
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Necesidades Contextuales de los ODS para la Formación Psicológica de la UPTC 

 

 

En general, los participantes perciben que el Programa de Psicología de la Uptc está 

adoptando un enfoque práctico y basado en la investigación para abordar diferentes necesidades 

del contexto local y regional. Sin embargo, existen oportunidades para expandir y profundizar 

algunas áreas, así como para considerar la inclusión de nuevos temas en el próximo PAE. Por 

ejemplo, problemas relacionados con la diversidad cultural, la migración y la violencia ambiental 

no se incluye abiertamente en el PAE y, hoy por hoy, se convierten en un tema de discusión y 

abordaje psicológico en Colombia. 

Así mismo, se reporta que el uso de diversas estrategias prácticas para abordar las 

problemáticas del contexto se muestra más efectivo cuando estas se relacionan con estrategias 

usadas en las prácticas de intervención psicológica de noveno semestre y las prácticas 

residenciales de décimo semestre, así como a los procesos de investigación de los grupos 

avalados por MinCiencias adscritos al programa. En particular, los profesores perciben que estas 

estrategias han sido efectivas para abordar necesidades del contexto local y regional asociadas, 

por ejemplo, a la violencia en el noviazgo (ODS 3), habilidades para la vida (ODS 3), 

organizaciones saludables (ODS 8) y atención a población rural (ODS 5). Por su parte, ellos 

reportan el gran impacto que, sobre el tema de la violencia en el noviazgo ha generado el trabajo 

de un grupo de investigación favoreciendo no solo aportaciones empíricas al problema, sino 

también, posturas críticas y un enfoque práctico y basado en la investigación para abordar 

problemas específicos. Igual caso, para temas asociados desde los grupos de investigación en 

relación con Evaluación y Diagnóstico en Trastornos Neurológicos y de Salud Mental (ODS 3), 

Productividad, Innovación y TICs (ODS 8) y equidad de Género y Violencia Basada en Género 

(ODS 5). 

Por otra parte, los participantes perciben que si bien, algunos problemas del contexto se 

están abordando en el programa de psicología, dadas las características del problema, la 

posibilidad de aportación de la psicología y el mercado laboral puede ser de relevancia generar 

mayor profundidad en ellos. Por ejemplo, La pobreza e inclusión (asociado a ODS 1) se aborda 

de manera somera en el octavo semestre, lo que indica una oportunidad para expandir y 

profundizar en estos temas. La violencia en el hogar y de género (asociado a ODS 3, 5 y 16) se 
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menciona en el PAE, pero la falta de datos actualizados sugiere que podría necesitarse una 

revisión y una mayor integración de datos estadísticos. El envejecimiento (asociado a ODS 8) se 

aborda en asignaturas específicas, pero podría necesitar una mayor atención y profundización 

debido al aumento de la población mayor de 60 años en la región. 

Finalmente, consideran la posibilidad de incluir en el PAE el trabajo sobre problemas 

actuales que generan gran impacto en el desarrollo social tales como la problemática de la 

migración, la diversidad étnica y cultural, la violencia y la educación ambiental. No obstante, en 

términos generales, los participantes indican que la mayoría de los problemas identificados como 

tratados o no, de forma total o parcial dentro del currículo, no cuentan con indicadores de impacto 

específicos y sistemáticos, razón por la cual, es difícil identificar una evaluación precisa de los 

resultados a nivel de la formación de los estudiantes y a nivel del impacto en las comunidades. 

En esta línea, se destaca la necesidad generar proceso de evaluación sistemática del impacto 

del programa para medir el efecto de las actividades en la comunidad y ajustar las estrategias 

de formación, de extensión e investigación según sea necesario. 

 

3.2. Competencias de los egresados de psicología de la UPTC para comprender y 

atender los problemas de contexto  

Se identifican competencias transversales y disciplinares en la formación de los psicólogos 

Upetecistas para el abordaje óptimo de las diversas problemáticas identificadas en el contexto, 

con la cuales lidiarían una vez estén inmersos en los contextos laborales. La tabla 1 muestra el 

análisis de categorías de las respuestas. 

 

3.3. Plan de gestión curricular para el programa de psicología  

El análisis de la encuesta sobre estrategias de gestión del currículo revela que, si bien el 

programa de psicología está adoptando un enfoque práctico y basado en la investigación para 

abordar diferentes necesidades del contexto local y regional, no logra abarcar la multiplicidad de 

problemáticas en las que la psicología pudiera aportar de maneras relevantes para la 

construcción de una mejor sociedad e incrementar el bienestar psicológico de las personas. En 

este proceso de análisis emergen cinco categorías que se sugieren líneas de acción que el 

programa de psicología podría adoptar para lograr de forma efectiva y oportuna aportar 

comprensión y solución a los problemas del contexto. 

En primer lugar, “currículos y didácticas que operativicen ciertos problemas del contexto” 

sobre los cuales los estudiantes logren profundizar su comprensión, manejo y soluciones viables 

que puedan ser operativizadas en contextos reales, a través de la extensión social y la 

investigación. En este sentido, los participantes sugieren que se orienten “temas o problemas 

dentro del currículo de acuerdo con la materia que puede abordarlos” e incluyan “innovación 

social pues se tornan pobres las respuestas, que no hacen lecturas complejas y contextuales de 

carácter inter y transdisciplinares”. Además, se propone que el “currículo incluya asignaturas y 
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electivas que intervengan y orienten en la prevención y mitigación del riesgo de presentar 

problemas de convivencia escolar”, así como “cátedras en Violencia y Parejas familias”. Esto es 

“Oferta de asignaturas disciplinares y electivas relacionadas con necesidades identificadas”, las 

cuales incluso, puedan incluirse en “cursos de extensión enfocados en el tema”. 

En segundo lugar, la estrategia de “sensibilización” en la comunidad académica sobre los 

problemas privilegiados. Al respecto, los profesores sugieren tres elementos fundamentales. Por 

un lado, “volcar el interés por las problemáticas identificadas, reconociendo las necesidades 

insatisfechas de la población y lo que eso desencadena a nivel psicológico y psicosocial”. Por 

otro lado, “generar conciencia sobre la importancia del tema a través de programas de 

divulgación, charlas, actividades y grupos de apoyo”; y, finalmente, “sensibilizar ante la 

diversidad funcional, sus retos y sus fortalezas, enfocados a estudiantes del programa”. 
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Tabla 1. 

Competencias propuestas para el perfil de egreso del psicólogo Upetecista 

Dimensión Competencias transversales Competencias disciplinares Competencias 

técnicas y tecnológicas  

Competencias 

investigativas 

Saber Conciencia y cultura ambiental para hacer 
frente a las crisis climáticas y promover la 

sostenibilidad, es fundamental poseer 

Evaluación, diagnóstico, intervención y rehabilitación en 
los diferentes niveles de atención en salud. 

Comprensión sólida de conceptos psicológicos y teorías 
relevantes para abordar las diversas problemáticas 

identificadas. 
Comprender el curso de vida humano y las etapas de 

transformación del individuo.  
Entender los fundamentos de la neurociencia y la 

neuropsicología que influyen en el comportamiento 
humano.  

Incorporación del enfoque de género y la comprensión 
de la diversidad cultural. 

Mejorar el ambiente escolar, fomentar la inclusión 
educativa y ofrecer orientación vocacional mediante 

habilidades en detección, evaluación e inclusión escolar, 
junto con el desarrollo y aplicación de evaluaciones 

justas y equitativas. 

Usar herramientas 
técnicas y tecnologías 
para la evaluación y la 

intervención. 
Uso de las TICs para 

promover la salud, 
prevenir la enfermedad y 
fomentar la innovación  

 

Saber Ser Éticas y Responsabilidad Social: Los 
psicólogos deben contar con una base ética 

sólida y ser conscientes de su responsabilidad 
social. Es crucial que tomen decisiones éticas 

en su práctica profesional y consideren el 
impacto de sus acciones en la sociedad 

Interés en el estudio y la comprensión de las 
diferentes teorías 

Sociales: La capacidad de relacionarse 
efectivamente con individuos y comunidades 
es esencial. Esto implica empatía, escucha 

activa y habilidades de empatía para 
comprender y abordar las necesidades de los 

demás.  
Liderazgo, Emprenderismo e Innovación: Para 

abordar las necesidades de desarrollo 
sostenible y promover la creatividad, el 

liderazgo, el emprendimiento y la innovación 
son competencias valiosas. 

Desarrollo Sostenible Para enfrentar los desafíos de las 
violencias ambientales y promover el desarrollo 

sostenible, es esencial cultivar habilidades en liderazgo, 
emprendimiento, creatividad y gestión de proyectos a 

nivel regional y local. 
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Saber Estar Emprendimiento para desarrollar programas 
de promoción e intervención en políticas 

públicas relacionadas.  
Manejar un lenguaje no discriminatorio y 

sensible a la equidad de género y la diversidad 
sexual.  

Articular su praxis psicológica a las políticas 
públicas relacionadas con la diversidad en el 

trabajo con individuos, grupos y 
organizaciones.  

Promover la inclusión y el respeto en el trabajo 
psicológico 

Identificar riesgos, diseñar protocolos de tratamiento y 
promover estrategias de promoción y prevención de 

acuerdo con las condiciones del contexto. 
Capacidad de aplicar los conocimientos y las 

habilidades psicológicas en situaciones y entornos 
específicos, teniendo en cuenta las particularidades de 
la población atendida y el contexto en el que se trabaja. 

 Diseñar y llevar a cabo 
investigaciones de 

acuerdo con normas 
mundialmente aceptadas 

para generar 
conocimiento científico es 
esencial para abordar y 
comprender mejor las 

problemáticas 
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En segundo lugar, la estrategia de “sensibilización” en la comunidad académica sobre los 

problemas privilegiados. Al respecto, los profesores sugieren tres elementos fundamentales. Por 

un lado, “volcar el interés por las problemáticas identificadas, reconociendo las necesidades 

insatisfechas de la población y lo que eso desencadena a nivel psicológico y psicosocial”. Por 

otro lado, “generar conciencia sobre la importancia del tema a través de programas de 

divulgación, charlas, actividades y grupos de apoyo”; y, finalmente, “sensibilizar ante la 

diversidad funcional, sus retos y sus fortalezas, enfocados a estudiantes del programa”. 

En tercer lugar, la estrategia “alta formación y competencias profesorales”, sugiriendo el 

incremento de la cualificación y el desarrollo de competencias asociadas a los problemas que el 

currículo profundizará. En cuarto lugar, gestionar la “investigación y extensión” pertinente a las 

problemáticas privilegiadas, teniendo en cuenta: generación de una agenda de investigación 

sobre el tema; formulación de proyectos de divulgación entre los semestres, charlas, actividades 

y grupos de apoyo; indicadores de impacto claramente identificables; fortalecimiento de 

convenios con instituciones territoriales y gubernamentales que permitan la participación de 

psicólogos en todos los programas y puedan llegar a una mayor población, generando además 

vinculación laboral. 

Finalmente, la estrategia de “generación de líneas articuladas de formación entre currículo 

pregrado, educación continuada y posgrado´”. De forma tal, que, preservando los límites del 

pregrado en el nivel de desarrollo de competencias, cada nivel de formación ofertado por el 

programa le permita al estudiante una trayectoria clara para cada nivel y continúe su proceso de 

formación y actualización.  

Se encontró que los participantes refieren la necesidad de ampliar la profundidad con la cual 

son tratados estos problemas a nivel teórico y práctico. Además, sugieren priorizar problemas 

asociados a la problemática de la migración, la diversidad étnica y cultural, la violencia y la 

educación ambiental no están siendo abordadas en el programa actual. Así como generar un 

sistema de gestión del currículo que articule 5 áreas estrategias: a) Currículos y didácticas que 

operativicen ciertos problemas del contexto; b) Sensibilización en la comunidad académica sobre 

los problemas privilegiados; c) Profesores con alta formación y competencias acordes al PAE; d) 

Currículo Pregrado + Educación continuada + Posgrado; y e) Investigación y Extensión 

pertinente a las problemáticas privilegiadas 

Aunque es claro la imposibilidad del programa para abordar todos los problemas del 

contexto, se encontró que se sopesan las necesidades del contexto y se proponen algunos 

problemas como relevantes para ser incluidos dentro del currículo y así propiciar mayor 

pertinencia del programa con el contexto. 
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4. CONCLUSIONES 

La información recolectada y analizada permitió identificar cuáles son los problemas del 

contexto que, en virtud del cumplimiento de los objetivos de la ODS, el programa de psicología 

está privilegiando en el currículo o, en su defecto, debería privilegiar. Estos insumos aportaron 

elementos claves para interpretar qué problemas deben ser capaces de abordar a nivel 

disciplinar los futuros egresados del programa, de forma tal que logren insertarse con efectividad 

al contexto laboral en su primer empleo.  

En primer lugar, se identificaron 7 ODS en los cuales existen problemáticas relevantes que 

el programa de psicología puede impactar dentro de los contextos locales y regionales, con 

implicación en los mismos problemas que a nivel nacional e internacional se están abordando. 

Al respecto, se indica que la pertinencia del programa se incrementa en la medida que los marcos 

disciplinares permiten al egresado abordar de manera critica, oportuna y resolutiva los desafíos 

y problemáticas actuales de manera efectiva. La figura 1 muestra los ODS y las categorías de 

análisis de problemáticas emergentes.  

En segundo lugar, aunque todos los problemas identificados pueden ser abordados por la 

psicología y son relevantes para la formación del psicólogo, los participantes en el taller 

privilegian los problemas asociados 7 ODS, como aquellos susceptibles de continuar siendo 

trabajados por el programa de psicología de la UPTC. Independientemente del problema del 

contexto, todos requieren ser tratados en el currículo con mayor cobertura, profundidad y 

pertinencia disciplinar y contextual para generar mayor comprensión crítica por parte del 

estudiante y acciones más resolutivas por parte del egresado y del programa mismo. 

En tercer lugar, es difícil indicar una medida de impacto objetiva del programa sobre estos 

problemas porque no se cuenta con un plan de medición sistemática del mismo. No obstante, 

los participantes del taller indiquen que, si se realizan diferentes estrategias, como prácticas por 

proyectos, investigación, extensión y docencia para abordar estas necesidades. Además, de 

promover la participación de los estudiantes en proyectos y actividades relacionadas con las 

necesidades del contexto, lo que brinda una experiencia práctica valiosa. 

En particular, frente a la percepción de pertinencia del programa para impactar la formación 

de talento humano calificado y aportar en las soluciones de los problemas del contexto, los 

participantes del taller indicaron que el programa asume un enfoque práctico y basado en la 

investigación para abordar diferentes necesidades del contexto local y regional. Además, genera 

acciones de docencia, extensión e investigación del programa sobre qué tan capaces son los 

estudiantes y egresados para abordar crítica y resolutivamente estos problemas.  No obstante, 

siempre se puede profundizar más y generar acciones.  

En cuarto lugar, los participantes sugieren 5 líneas orientadoras para el plan de gestión 

curricular del programa. Las cinco categorías emergentes se refieren a características del 

profesor, formas de direccionar su Plan Individual de Trabajo y la estructura del currículo. 

En quinto lugar, los participantes del taller indicaron que, actualmente, el perfil de los 

estudiantes del programa de psicología de la UPTC debe asumir el desafío importante para lograr 
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mayor integración y sistematización de los criterios de evaluación con lo que realiza seguimiento 

del desarrollo de competencias, así como en la conexión más clara entre el perfil profesional y 

las problemáticas específicas identificadas en el contexto. También se destacan debilidades en 

áreas clave en la formación de un profesional globalizado tales como la formación en TIC y la 

aplicación práctica de conocimientos teóricos en contextos reales. Se visibiliza la posibilidad de 

sistematizar las formas de evaluación al interior de cada asignatura para usar estos insumos 

como seguimiento del desarrollo de competencias.  

Frente al desarrollo actual de competencias de los estudiantes de psicología se percibe que 

los estudiantes SABEN sobre modelos teóricos de la psicológica para abordar problemas 

específicos en áreas de la salud mental y SABEN tomar una postura crítica frente a algunos 

problemas sociales Con lo que saben, ellos HACEN uso de las herramientas de evaluación 

psicológica, usan la pregunta para la indagación investigativa, formulan y ejecutan programas de 

promoción, prevención e intervención y trabajar en equipo. Sin embargo, este Saber Saber y 

Saber Hacer se ve restringido en la medida que no logran abordar una gama de problemas del 

contexto más amplia, no logran articular su quehacer a las demandas funcionamiento 

intersectorial y su comprensión compleja de los problemas del contexto es aún restringida. El 

análisis carece de aspectos relacionados con el SABER SER y SABER ESTAR.  

En sexto lugar, indicar la conclusión del perfil de egreso debería destacar la formación de 

profesionales altamente capacitados, éticos y comprometidos con la transformación social. Estos 

profesionales deberían poseer un conocimiento sólido en las diferentes áreas de la psicología, 

desde la clínica hasta la educativa, social y organizacional. Además, se espera que los egresados 

sean críticos, creativos y capaces de aplicar sus conocimientos de manera efectiva en diversos 

contextos. La inclusión de valores como la responsabilidad social, la equidad, la diversidad y la 

conciencia ambiental también puede ser parte integral del perfil de egreso. 

En séptimo lugar, el perfil ocupacional anticipa que, profundizar en ciertos problemas del 

contexto, con mayor profundidad del problema en sí mismo y lo que la psicología permite en su 

detección y abordaje permitiría mejorar el desarrollo de competencias de egreso, profesionales 

y ocupacionales, así como la capacidad de contribuir a la construcción de la sociedad y política 

pública, así como acceder a poblaciones diversas y enfoque inclusivo. Al mismo tiempo, al 

egresado en su quehacer ocupacional enfocarse sobre los problemas particulares y ofrecerá 

ganancias profesionales para lograr mejorar de la salud mental y bienestar, la Transformación 

social y cultural, la atención a la comunidad y población en general, atender a un cambio 

demográfico y presiones tecnológicas en sistemas de salud y educativos y generar articulación 

con políticas públicas y sistemas de atención. 

 

5. REFERENCIAS 

Ballesteros, B., González, D., y Peña, T. (2010). Competencias disciplinares y profesionales del 

psicólogo en Colombia. Asociación Colombiana de Facultades de Psicología (ASCOFAPSI). 



 

76 

 
 

 

https://es.scribd.com/document/275976112/Competenciasdisciplinares-y-profesionales-

del-Psicologo-en-Colombia 

Colegio Colombiano de Psicólogos (2014). Perfil y competencias del psicólogo en Colombia, en 

el contexto de la salud. https://www.minsalud.gov. 

co/sites/rid/Lists/BibliotecaDigital/RIDE/VS/TH/Psicologia_Octubre 2014.pdf 

Comisión Intersectorial para el Talento Humano en Salud (2021). Modelo de evaluación de la 

docencia servicio para el desarrollo de programas académicos en salud. 

https://www.mineducacion.gov.co/1759/articles-403336_Documento_00.pdf 

Comisión Reforma Académica- UPTC (2021). Orientaciones para el diseño y actualización de la 

estructura curricular de los programas académicos de pregrado [Documento pdf.] 

http://www.uptc.edu.co/export/sites/default/vice_academica/02_reforma/doc/2021/doc_bas

e_glos_biblio.pdf 

Congreso de la República de Colombia (2006). Ley 1090 de 2006: por la cual se reglamenta el 

ejercicio de la profesión de Psicología, se dicta el Código Deontológico y Bioético y otras 

disposiciones. Diario Oficial, 06 de septiembre de 2006, n.º 46.383. Imprenta Nacional de 

Colombia. http://www.secretariasenado. gov.co/senado/basedoc/ley_1090_2006.html 

Stufflebeam, D. y Schinkfield, A. (1993). La evaluación iluminativa: el método holístico. En D, 

Stufflebeam y A. Schinkfield (Eds). Evaluación sistemática. Guía teórica y práctica (pp. 313-

340). Paidós. 

  



 

77 

 
 

 

8 

GAMIFICACIÓN EN EL AULA.VENTAJAS E 

INCONVENIENTES 
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1. INTRODUCCIÓN  

Las teorías conductistas ponen especial hincapié en la conducta observable del individuo, 

originada como respuesta a un estímulo. Dentro del conductismo encontramos el 

condicionamiento operante de Skinner. Este autor propone que la conducta de una persona 

puede ser modelada o modificada en función del tipo de refuerzo que la suceda, si este es 

positivo, negativo o inexistente. Este autor defiende que en el caso de que la conducta de una 

persona vaya seguida de una recompensa positiva existe una mayor expectativa de que esta 

vuelva a producirse, en cambio, si esta es negativa o incluso no la hay la probabilidad de que 

suceda de nuevo es menor (García, 2022). 

El conductismo está estrechamente relacionado con la educación y por consiguiente, con la 

gamificación, puesto que este se vincula con el moldeamiento de las conductas y se sostiene en 

un elemento fundamental de los juegos, concretamente en las recompensas (refuerzo positivo). 

Debido a los avances producidos en el ámbito de la educación, las pedagogías que buscan la 

participación e implicación del alumnado han cobrado especial relevancia en el último siglo, estas 

son las denominadas metodologías activas. El sistema educativo ha comenzado a alejarse del 

método de enseñanza tradicional. La educación se renueva continuamente, lo que conlleva la 

actualización de enfoques clásicos por otras pedagogías más innovadoras y recientes, 

incorporándolas en todas las etapas y aulas de los centros. La introducción de nuevos métodos 

de enseñanza-aprendizaje requiere información y formación previa de los profesionales de la 

educación. Los docentes deben contar con habilidades y capacidades que hagan posible la 

incorporación de dichas pedagogías en las escuelas (Romero y Espinosa, 2019). 

 

 
1 Universidad de Granada. 

2 Universidad de Granada. 
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2. DEFINICIÓN Y VENTAJAS  

El uso del juego en el aula no es algo novedoso e innovador, es un recurso lleva utilizándose 

años en el sistema educativo, sobre todo en Educación Infantil y Educación Primaria, y que ahora 

se está extendiendo e incorporando a etapas posteriores, como en Educación Secundaria, 

Bachillerato, Formación Profesional y Universitaria. Es común pensar que gamificación y juego 

son sinónimos. El juego se basa en una acción concreta y una estructura cerrada, con unas 

normas y límites bien establecidos y definidos, un proceso a seguir marcado por un objetivo y un 

fin explícitamente lúdico. Sin embargo, la gamificación utiliza estrategias y elementos propios del 

juego, como las recompensas (puntos, niveles, etc.) para abordar aspectos pedagógicos y 

didácticos en contextos que no se consideran lúdicos. La gamificación puede introducirse 

mediante la utilización de herramientas y plataformas digitales de las TIC, como es el caso de 

aplicaciones como Duolingo, ClassDojo, Kahoot o Edmodo (Torres-Toukoumidis y Romero-

Rodríguez, 2018; Fernández-Rio y Flores, 2019). 

La incorporación de la gamificación en las aulas ha aumentado en los últimos años, esto se 

debe en parte a su creciente popularidad y a las ventajas halladas en esta metodología, entre 

ellas: la motivación e interés del alumnado por el aprendizaje; aumento de la creatividad; 

desarrollo cognitivo, mejorando el aprendizaje y los resultados académicos; rompe con lo 

tradicional y dinamiza la rutina habitual del aula; fomenta la interacción alumno-docente y entre 

el alumnado; emplea estrategias innovadoras, activas y participativas que requieren la 

implicación del alumnado; los estudiantes reciben feedback continuo y recompensas; se 

involucran en el proceso enseñanza-aprendizaje; el aprendizaje se realiza de forma significativa, 

permitiendo establecer relaciones entre los conocimientos que poseía y los nuevos; favorece la 

autonomía; promueve alfabetización digital, puesto que, como se ha mencionado anteriormente, 

la gamificación puede implantarse mediante dispositivos y plataformas electrónicas; el impacto 

observado del juego en el aprendizaje es muy beneficioso; ante la necesidad de trabajar en grupo 

dialogar y perseguir una meta común, fomenta el trabajo en equipo y la colaboración en el 

aulmando; los estudiantes pueden permitirse el error y equivocarse con total libertad, ya que lo 

asocian e integran como algo natural y no como un aspecto negativo; se desarrolla una 

competitividad “saludable”; se producen escenarios en los que es necesaria la resolución de 

problemas de forma asertiva, por lo que entran en juego las habilidades sociales y comunicativas; 

se fortalece el pensamiento divergente mediante la búsqueda de posibles soluciones; cada 

estudiante construye su identidad propia dentro del grupo, cada uno tiene un papel; se puede 

observar el nivel de compromiso e implicación de cada estudiante como jugador (engagement); 

y, por último, el aprendizaje se encuadra en un marco de diversión y entretenimiento, por lo que 

aumenta la probabilidad de que alumnado establezca una relación sana con su proceso de 

enseñanza-aprendizaje y la educación en general (Romero y Espinosa, 2019; Sánchez-Pacheco, 

2019). 
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3. GAMIFICACIÓN EN EL AULA. PRÁCTICAS EFECTUADAS EN 

ESCUELAS  

La formación y habilidades del profesorado se ponen de manifiesto a la hora de implantar 

en el aula una nueva metodología. Esta incorporación requiere el conocimiento de la metodología 

en cuestión por parte del profesorado, quien debe estar bien formado y contar con una 

capacitación adecuada que le permita hacer uso de dicha estrategia. Es fundamental conocer a 

los estudiantes, cómo son, sus necesidades, intereses, ritmos o estilos de aprendizaje, entre 

otras. Además, se debe tener en cuenta el contexto en el que está inmersa la escuela, de esta 

forma el docente podrá adaptar el proceso de enseñanza-aprendizaje al alumnado. El 

profesorado debe estar dispuesto a abandonar la metodología tradicional e incorporar nuevas 

pedagogías, lo que requiere ampliar su zona de confort, reforzar o incorporar habilidades 

relacionadas con las TIC y, por tanto, una mayor carga laboral y dedicación, pero teniendo 

siempre presente la cantidad de beneficios que tiene esto para los estudiantes (Alexander, 2016). 

La gamificación requiere que el profesorado establezca unos objetivos, estrategias de 

aprendizaje y diseñe experiencias e intervenciones en base a las características singulares del 

aula, el currículum a seguir, los contenidos de aprendizaje, etc. Gómez-García et al. (2019) 

destacan algunos recursos de los que puede valerse el personal docente a la hora de incorporar 

dicha metodología en su rutina de enseñanza, entre ellas: Make it, Genial.ly, Canva, Super 

Teacher Tools, Symbaloo, Kahoot, Classdojo, Edmodo o Blogger. Estas aplicaciones permiten 

la creación de material didáctico online, cuentos o juegos, además de la comunicación con las 

familias y el alumnado y su evaluación mediante las mismas.  

Algunos ejemplos de gamificación en el aula son “Class of Clans” gamificación 

multidisciplinar en el aula. Este proyecto engloba las asignaturas de ciencias naturales, sociales, 

tecnología y plástica. Ganó el Premio Nacional de Equipos Docentes en el uso de las TIC y Mejor 

Experiencia Innovadora en SIMO 2015. “Math Royale” proyecto inspirado en el conocido juego 

“Class Royale” relacionado con las matemáticas (González-González). 

 Rubio, (2017) introduce en un aula de 1º de la ESO un juego de roles vinculado con valores 

éticos llamado “Ethos Files”, con el fin de trabajar con sus alumnos y alumnas la igualdad de 

género, pidiéndoles a cada uno que crearan un superhéroe o superheroína. De Paula, (2017) 

introdujo el proyecto “Reader Wars. Que la lectura te acompañe” en la etapa de primaria de un 

colegio de Montcada Reixac (Barcelona). Descubrió que a muchos de sus alumnos y alumnas 

no les motivaba la lectura, ni habían adquirido un hábito relacionado con la misma y su 

comprensión lectora era escasa. Lo que sí les interesaba eran las famosas películas de Star 

Wars, el docente ponía la banda sonora de la saga al entrar al aula, repartía a cada estudiante 

una “tarjeta de identificación estelar” personalizada, contaban los puntos que poseía cada “nave 

espacial”, se llevaban a cabo conversaciones “interestelares”, etc. Al final de la lectura realizaba 

una serie de preguntas de comprensión escrita a través de un QR, mediante el cual a final de 

curso se observaba el progreso de cada estudiante. 
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Por último, además de su creciente expansión en el ámbito educativo, la gamificación se ha 

incorporado en el campo de la medicina, el marketing o la tecnología, entre otras. Un ejemplo de 

ello es la Universidad Salvadoreña, en la cual se incorporaron en la Facultad de Medicina 

simuladores que permiten al alumnado ejecutar y aprender técnicas relacionadas con la atención 

de un parto de una forma que se aleja totalmente de la enseñanza tradicional (Alexander, 2016). 

 

4. CONSIDERACIONES FINALES  

Aunque la gamificación presente numerosas ventajas en lo referido al éxito de la enseñanza 

y a la creación de un vínculo saludable con el aprendizaje académico, se debe implantar de forma 

adecuada, ya que sino existen algunos riesgos o problemáticas relacionadas con esta 

metodología. Se ha abordado previamente la importancia de una buena actuación por parte de 

los docentes, estos son quienes deben estar alerta para prevenir y eliminar los riesgos 

relacionados con la gamificación, entre ellos cabe destacar; la evidente probabilidad de 

distracción debido al contenido lúdico y, por consiguiente, la pérdida de tiempo y/o productividad; 

el desarrollo de una competencia excesiva entre el alumnado debido a la consecución de puntos 

y a querer ganar, centrando su objetivo en vencer a sus compañeros y compañeras en el juego, 

en lugar de en aspectos didácticos, perdiendo así el enfoque educativo de dicha práctica; se 

debe cuidar el sistema de puntos o recompensas para que estas no pierdan su valor, provocando 

desinterés y desmotivación en el alumnado (Tafur-Méndez et al., 2023; Gómez-García et al., 

2021). 

Finalmente, todos conocemos algunas de las principales características de las personas 

que juegan a videojuegos. La más notable, es la gran cantidad de horas que los jugadores y 

jugadoras emplean para superarse y avanzar de un nivel a otro. ¿Y si esta motivación se 

extrapolara al ámbito educativo gracias al uso de la gamificación en las aulas? Obviamente esta 

meta es sumamente ambiciosa, pero lo que sí es verídico es la mejora que se produce en la 

motivación y en los resultados del alumnado con la introducción de pedagogías proactivas. 

(Torres-Toukoumidis y Romero-Rodríguez, 2018). 
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1. INTRODUCCIÓN 

El trabajo describe una experiencia práctica de aprendizaje basada en proyectos para el 

desarrollo de competencias generales y específicas en psicología en un contexto educativo. Esta 

experiencia de aprendizaje se centra en el estudiante y promueve el desarrollo progresivo de 

habilidades para construir conocimiento basado en evidencia, así como en el uso de estrategias 

personales, disciplinarias y técnicas para abordar problemas reales en psicología (Bell, 2017; 

Chick et al. 2016; Doménech-Betoret et al., 2017). 

Se discute sobre situaciones que enfrentan tanto niños como adolescentes en sus contextos 

de interacción con la mediación de profesores y pares, colaborativamente comprenden el 

funcionamiento de los determinantes de riesgo psicosocial, proponiendo de forma crítica, 

pertinente y ética, acciones para mitigar el riesgo mediante la promoción de factores protectores. 

La intención, es fomentar no solo la reflexión crítica, la construcción colectiva de 

conocimientos y experiencias entre los psicólogos en formación (Dewey, 1938; Vygotsky, 1934/ 

2001), sino también, promover el desarrollo de habilidades socioemocionales, como la 

comunicación efectiva, el trabajo en equipo y la empatía (Durlak et al., 2015; Jones & Bouffard, 

2012). La adquisición de este conjunto de habilidades facilita la posibilidad de cambiar las 

dinámicas en los sujetos, comunidades y contextos en los que participan y en sí mismos, cuando 

generan procesos de reflexión sobre sus propias estrategias de afrontamiento y el desarrollo de 

factores protectores que contribuyan a transformaciones en sus hábitos, actitudes, 

comportamientos y posiciones ciudadanas que los lleven a afrontar los retos y demandas de su 

entorno de formas más adaptativa y efectiva. 

 
1 Escuela de Psicología. Universidad Pedagógica y Tecnológica de Colombia. 

2 Escuela de Psicología. Universidad Pedagógica y Tecnológica de Colombia. 

3 Escuela de Psicología. Universidad Pedagógica y Tecnológica de Colombia. 
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Este tipo de prácticas, extensamente reconocida por los investigadores educativos, se 

convierten en una herramienta poderosa que no solo permite a los estudiantes enfrentar desafíos 

del mundo real y aprender a resolver problemas de manera conjunta, sino que también amplía 

las perspectivas de interpretación y de acción, capacitándolos para adaptarse a un entorno 

laboral cada vez más interconectado y diverso.  

En esta perspectiva, el proyecto “Educación, Paz y Ciudadanía”” surge en el contexto de 

prácticas de psicología en el ámbito educativo y busca situar la formación del psicólogo en 

contextos que faciliten la comprensión, aplicación, análisis y evaluación de evidencias e 

información relacionadas con el Objetivo 16 de Desarrollo Sostenible (ODS): Paz, justicia e 

instituciones sólidas. Para esto, el proyecto implementa una estrategia psicoeducativa 

denominada “EduKhándonos para la vida: bienestar y ciudadanía”. Estrategia que se realiza en 

el proceso de acompañamiento psicoeducativo a Instituciones Educativas (IE) del sector público 

del centro oriente colombiano. Se fundamenta en el uso concomitante, transversal y progresivo 

de las Habilidades para la Vida (HpV) como factores protectores que favorecen en la población 

infantil y adolescentes el desarrollo de procesos adaptativos, capacidades, nuevas 

oportunidades, un mejor bienestar humano y un desarrollo social equitativo (Ramírez-Roncancio 

et al, 2023). Metodológicamente, la estrategia usa la reflexividad como mecanismo que suscita 

procesos cognitivos (e.g., analizar, cuestionar, evaluar) y metacognitivos (e.g., revisar, anticipar, 

anticipar) para examinar sistemáticamente creencias, experiencias y conocimiento nuevo 

involucrado en las situaciones cotidianas, de modo que, los sujetos participantes puedan tomar 

consciencia y posicionarse a favor de un comportamiento adaptativo.  

Los objetivos de uso de esta estrategia se orientan en dos direcciones, por un lado, la 

formación de estudiante de psicología en cuanto a su capacidad para autogestionar 

transformaciones sociales como emocionales y dar respuesta proactiva a las condiciones 

contextuales en escenarios de práctica valiéndose del saber psicológico. Por otro lado, busca 

fortalecer los factores protectores, a nivel intra e interpersonal, en la población infantil y 

adolescente, de IEs que les permitan generar mejores procesos adaptativos y ajuste psicosocial 

en diferentes esferas de funcionamiento. Delante de este último objetivo, nuestro interés es 

reflexionar en torno a las posibilidades de acción y cambio que logran generar los psicólogos en 

formación en las habilidades de regulación emocional y resolución de problemas en 

preadolescentes y adolescentes para el establecimiento de relaciones interpersonales positivas 

de una institución pública del centro oriente colombiano.  

La motivación por desarrollar y aplicar una estrategia psicoeducativa dirigida a mejorar las 

relaciones interpersonales surge a partir de las necesidades contextuales, que demandan con 

urgencia trabajar en la consolidación de sociedades más tolerantes, justas y solidarias, 

especialmente, en el entorno colombiano, donde las cifras de violencia escolar ascendieron a los 

8.981 casos entre el 2020 y el 2021 (ONG Internacional Bullying Sin Fronteras, 2022).  Se espera 

con este trabajo, alimentar las reflexiones en torno a cuál es el impacto de las acciones 

desarrolladas por los psicólogos en formación en los contextos en los que desarrollan sus 
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prácticas formativas y cuáles son los desafíos en el desarrollo de sus competencias para 

enfrentar la complejidad de fenómenos psicosociales como la violencia. 

 

2. MÉTODO 

Investigación mixta de tipo concurrente que combinó tanto métodos cuantitativos como 

cualitativos para analizar el cambio en las habilidades de regulación emocional y resolución de 

conflictos, así como la percepción de la convivencia escolar, en los estudiantes que participaron 

en la estrategia psicoeducativa. El estudio incluyó la recopilación de datos a través de 

cuestionarios estandarizados para evaluar el cambio cuantitativo en las habilidades de regulación 

emocional y resolución de conflictos antes y después de la implementación de la estrategia. 

Además, se llevaron a cabo entrevistas en profundidad para explorar las percepciones, 

experiencias y perspectivas de los participantes sobre el impacto de la intervención en su vida 

cotidiana y relaciones interpersonales. Esta aproximación metodológica permitió una 

comprensión holística y contextualizada de los resultados, enriqueciendo así la interpretación de 

los hallazgos y proporcionando recomendaciones más sólidas para futuras intervenciones 

psicoeducativas dirigidas a mejorar las habilidades socioemocionales en niños y adolescentes 

en Colombia. 

 

2.1. Participantes  

Participaron 163 estudiantes de quinto grado (45% mujeres y 55% hombres) de una 

institución educativa pública colombiana. Sus edades oscilan entre 9 y 14 años, y participaron 

de forma voluntaria en la implementación del tomo 'Yo convivo', perteneciente a la estrategia 

psicoeducativa 'EduKhándonos para la vida: bienestar y ciudadanía'. Se excluyeron de la 

muestra los estudiantes que no asistieron y no entregaron producciones en al menos el 80% de 

las sesiones. 

 

2.2. Instrumentos 

• Test de Resolución de Conflictos (Ortega y Rey, 2002): 

Consta de dos partes. La primera, evalúa la convivencia escolar, y consta de 12 ítems a 

través de una escala tipo likert de “bien” a “mal”, y cuatro preguntas abiertas. La segunda, evalúa 

la forma de actuar de los participantes frente a un conflicto, utiliza una escala tipo Likert de 

“nunca” a “muchas veces”. 

• Cuestionario de Regulación Emocional para niños y adolescentes (ERQ-CA) de 

Gross y John (2003, adaptación de Díaz-Flores & Terán, 2018):  

Tiene como objetivo identificar el nivel de regulación emocional de niños y adolescentes con 

base a dos categorías: la reevaluación cognitiva y la supresión expresiva (Díaz-Flores, y Terán, 

2018). Cuenta con 10 ítems y utiliza preguntas con respuesta de opción múltiple como “pienso 
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en cosas tristes – no hago nada – pienso en cosas felices” o “siempre cuento lo que me pasa - 

lo cuento a veces - no cuento como me siento”. Este instrumento fue validado en población 

adolescente española, arrojando un Coeficiente alfa de Cronbach de .64 para el factor de 

“supresión expresiva”, y .61 para el factor de “reevaluación cognitiva”. Tanto el factor de 

supresión como el factor de reevaluación cognitiva presentan una correlación p < .01 (Alfonso y 

Prieto, 2021). En Colombia fue validado en población universitaria obteniendo a partir del modelo 

bifactorial que explica el 45% de la varianza total, y un coeficiente de confiabilidad de .73 para 

cada factor (Navarro et al., 2018).  

• Tomo III “Yo convivo”, Estrategia Psicoeducativa “EduKhándonos para la vida: 

bienestar y ciudadanía” (Castellanos-Páez, et al., 2023): 

Estrategia que consta de 12 sesiones, 10 orientadas a estudiantes, una para docentes y 

una para cuidadores (ver Tabla 1). Cada sesión emplea un tiempo de aplicación entre 90 y 120 

minutos. Los factores protectores que se privilegian son, la regulación emocional y la resolución 

de conflictos. Cada sesión cuenta con: objetivo(s), meta(s), indicadores, habilidades para ser 

fortalecidas, descripción de la sesión, nociones teóricas que fundamentan teóricamente el 

desarrollo de las sesiones, técnicas para la aplicación y la descripción de cada una de las 

sesiones propuestas, tiempo de ejecución, tarea de refuerzo y herramientas tanto para la 

evaluación como el seguimiento. Al final de la aplicación, en sesión 10, los participantes 

socializan un producto que ha sido elaborado de forma progresiva desde la sesión 1. 

Tabla 1 

Sesiones del tomo “Yo convivo” 

N° sesión Nombre de la 
sesión 

Objetivo 

1 Mi creencia, mi 
historia 

Identificar las creencias que rodean las problemáticas que se presentan en 
relaciones interpersonales principalmente en contextos familiares y 

escolares. 

2 A la cima por una 
vida libre de 

violencia 

Evaluar y resignificar las creencias en situaciones problemáticas que se 
aparecen en los diferentes contextos con la finalidad de crear mejores 

relaciones interpersonales. 

3 Zoom crítico a mis 
creencias 

Revisar y evaluar aquellas creencias y los posicionamientos personales en 
relación con conflictos que surgen en las relaciones con otros utilizando la 

contra argumentación de perspectivas alternativas. 

4 Dialogismo de las 
soluciones 

Promover la solución a problemas mediante la revisión de alternativas para 
así fomentar la convivencia pacífica en diferentes contextos 

5 ¿Y si me escuchas? Promover la escucha activa y empática como forma de mejorar los 
procesos de comunicación y las relaciones interpersonales. 

6 Calibrando mis 
pensamientos 

 

Fortalecer los procesos de regulación emocional a través de la reevaluación 
de las situaciones con el fin de promover el crecimiento personal 

7 Las gafas de la 
empatía 

Gestionar procesos de regulación emocional intrapersonal e interpersonal a 
través de la comprensión empática para ayudar a otros en el manejo de las 

emociones negativas y potenciar las positivas. 
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8 Ponle color a tus 
emociones  

Gestionar procesos de regulación emocional intrapersonal e interpersonal a 
través de la expresión regulada para ayudar a otros en el manejo de la 

frustración y la ira.  

9 Construyendo el 
buen trato 

Fomentar el compromiso y trabajo colaborativo de los participantes para la 
realización del mural. 

10 
 

Me la juego por el 
buen trato 

Promover la expresión emocional y las redes de apoyo efectivas, a través 
de la socialización del mural en el que se evidencian los aprendizajes que 

favorecen las relaciones interpersonales positivas y el buen trato. 

Nota: Tomado de EduKhándonos para la vida: bienestar y ciudadanía (Castellanos-Páez et 

al., 2023). 

 

• Entrevistas semiestructuradas: 

Tienen como objetivo conocer la percepción de los docentes y estudiantes sobre su 

experiencia al participar de la estrategia “Yo convivo”. Los tópicos de indagación se orientarán a: 

relaciones interpersonales (entre pares, docente estudiante), resolución de conflictos y 

convivencia escolar. 

 

2.3. Procedimiento 

• Fase 1: 

Revisión y apropiación de la estrategia. En esta fase y las subsecuentes las docentes 

asesoras realizan un acompañamiento permanente al facilitador (estudiante practicante) sobre 

el objetivo de la estrategia y cada una de las sesiones para propiciar una apropiación tanto teórica 

como metodológica. Este proceso se caracteriza por el entrenamiento y fortalecimiento de 

competencias generales y específicas, conceptos y estrategias para su aplicación efectiva y 

sistemática.  

• Fase 2: 

 Firma del consentimiento informado de acuerdo con normas éticas para la investigación en 

salud (Resolución 8430) y que rigen la profesión del psicólogo (Ley 1090).  

• Fase 3: 

Identificación de la percepción sobre convivencia escolar, regulación emocional y solución 

de conflictos mediante la aplicación de autorreportes.  

• Fase 4: 

Apropiación e Implementación de la estrategia “Yo convivo” siguiendo las estrategias de 

juegos de roles, la reflexividad y discusión colectiva. 

• Fase 5: 

Finalizada la estrategia, se identifica la percepción de convivencia escolar, regulación 

emocional y solución de conflictos haciendo uso de autorreportes y entrevistas 

semiestructuradas a docentes y participantes con el fin de conocer su percepción sobre su 

experiencia al participar de la estrategia.  
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• Fase 6. Análisis de los datos obtenidos a través de la implementación de la estrategia 

psicoeducativa “EduKhándonos para la vida: bienestar y ciudadanía” utilizando la 

triangulación de datos cualitativos (entrevistas semiestructuradas) y los análisis 

cuantitativos de los instrumentos aplicados. Para el análisis cuantitativo se utilizó la 

prueba estadística de Rangos de Wilcoxon, por la distribución de los datos (Kolmogorov 

<,005).  

 

2.4. Análisis de Datos 

Para rastrear el cambio se usaron medida de autorreporte y categorías emergentes del 

análisis de contenido. 

 

3. RESULTADOS 

El análisis cuantitativo reveló ganancias en la adopción de estrategias adaptativas de 

regulación emocional. Los resultados cualitativos complementan estos hallazgos al mostrar una 

percepción positiva en el uso de estrategias de diálogo más colaborativas, así como mejoras 

notables en empatía, comunicación asertiva, manejo y expresión de emociones y resolución 

efectiva de conflictos. A continuación, se presentan los resultados derivados de la aplicación de 

la estrategia “Yo convivo” tanto a nivel cuantitativo como cualitativo. 

 

3.1. Efecto de la intervención en la percepción de la convivencia escolar, la regulación 

emocional y la solución de conflictos 

• Convivencia Escolar: 

Los resultados revelaron leves decrementos en la percepción de relaciones interpersonales 

construidas con compañeros y docentes, así como un aumento en la presencia de situaciones 

conflictivas en el aula de clase. Esto sugiere que la intervención no logró favorecer una 

percepción más positiva del ambiente escolar. Además, los estudiantes informaron percepciones 

menos favorables respecto a las ocasiones en que han sido víctimas de algún tipo de agresión 

física o psicológica por parte de sus compañeros. Es probable que este cambio se deba al hecho 

de que los participantes se volvieron más sensibles para reconocer y expresar situaciones que 

les hacían sentir incómodos o afectados emocionalmente (Ver Tabla 2). 

• Regulación emocional: 

En cuanto a la regulación emocional, se destacó un efecto favorable en la disminución de 

estrategias de regulación emocional desadaptativa, como la supresión emocional. Este cambio 

fue estadísticamente significativo (Z= -3.4, p<,001, g de Hedges=,48), lo que sugiere que los 

estudiantes, posterior a la intervención, son capaces de expresar con mayor facilidad cómo se 

sienten, qué les afecta y les hace sentir molestos o tristes (Ver Tabla 2). 

• Solución de conflictos: 
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No se encontraron cambios estadísticamente significativos en la percepción de uso de 

estrategias como ponerse en el lugar de los otros y buscar ayuda en docentes y compañeros 

para resolver conflictos. Aunque se registraron leves incrementos en la dimensión de buscar 

apoyo, es necesario potenciar más el uso de estrategias de mediación que faciliten la solución 

cooperativa y empática de los conflictos (Ver Tabla 2). 

Tabla 2 

Comparación de las puntuaciones de Convivencia escolar (Pretest y postest) 

 Pretest Postest  
Z 

 
p 

 
g Hedges Variables Mdn (Rango) Mdn (Rango) 

Convivencia Escolar 

Relaciones 
Interpersonales 

3,5 (2) 3,3 (2,5) -3,29 <,001 ,20 

Situaciones Conflictivas 2,4 (2,4) 2,7 (2,6) -3,85 <,000 ,37 

Trato con compañeros 1,5 (2,3) 2,3 (2,4) -9,37 <,000 1,50 

Regulación emocional     

Reevaluación Cognitiva 2,3 (1,7) 2,3 (1,8) -2,01 >,005 ,24 

Supresión Emocional 1,8 (2) 1,8 (1,8) -3.4 <,001 ,48 

Solución de conflictos 

Resolución de 
Conflictos 

2,3(1,8) 2,3 (2) -,961 >,005 ,00 

Apoyo en Conflictos 
Escolares 

2 (4) 3(4) -,75 >,005 ,08 

       Nota: Fuente elaboración propia 

 

De acuerdo con los resultados obtenidos en las entrevistas, se identificaron 

transformaciones en la percepción de estudiantes y docentes derivadas de su participación en la 

estrategia. A partir del análisis de contenido emergen diversas categorías que incluyen: i) 

experiencia y percepción de la estrategia implementada, ii) estrategias de resolución de conflictos 

aprendidas; iii) apoyo percibido de los profesores para la mediación de conflictos; iv) percepción 

de cambio y, v) aprendizajes. La tabla 3 presenta la percepción de los estudiantes en relación 

con a las categorías mencionadas. 

En términos generales, se observa una percepción positiva después de la intervención, 

asociada a la mejora de resolución de conflictos mediante un mayor uso de diálogo, así como 

una mejora sustancial en la calidad de las relaciones grupales. Esto indica que la estrategia ha 

contribuido a mejorar el control emocional y fomentar interacciones más positivas entre los 

estudiantes. Particularmente, en la regulación emocional, los participantes manifiestan un 

fortalecimiento en esta área, lo que refleja una mayor capacidad para manejar y expresar 

emociones de manera adecuada.  

Sin embargo, aún persisten, aunque en menor medida, agresiones verbales caracterizadas 

por gritos, el uso de groserías y conductas desafiantes hacia los docentes y compañeros. Este 

aspecto sugiere que, si bien se generaron avances significativos, aún quedan aspectos por 
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mejorar en el manejo de conflictos y en el fomento de un ambiente escolar más respetuoso, 

empático y colaborativo. 

Tabla 3 

Percepción de aprendizaje de los estudiantes 

Categoría Subcategoría Fr Ejemplo 

Experiencia y 
percepción de la 

estrategia 
implementada 

Experiencia positiva sin justificación 7 Caso 12 “Buena, porque me han gustado 
todas tus enseñanzas, 

explicas muy bien y he aprendido 
mucho de ti”. 

Favorece la resolución de problemas 3 

Favorece control emocional 4 

Uso del diálogo y la empatía 2 

Estrategias de 
resolución de 

conflictos 
aprendidas 

Control Emocional 10 Caso 12 “El paso a paso para solucionar un 
conflicto. 

Por ejemplo, primero tenemos que saber 
cuál es el conflicto, después tenemos que 

ver el punto de vista de los involucrados del 
conflicto. 

Después hacemos una lluvia de ideas para 
después elegir y dar a solucionar ese 

conflicto”. 

Diálogo 6 

Escucha Activa 2 

Resolución pacífica 2 

Busca ayuda 1 

Apoyo percibido de 
los profesores para 

la mediación de 
conflictos 

Diálogo 12 Caso 10 “Anotación en el observador. Sí, sí 
es grave, 

sí. Si no, pues no, pues, hablar, 
escuchar las dos versiones. 

Indiferencia 1 

Anotaciones en el observador 3 

Percepción de 
Cambio 

 
 

Regulación emocional 7 Caso 3 “Digamos que ya nos estamos 
respetando más como compañeros, estamos 

respetando mucho más a las demás 
personas. 

Estamos poniéndonos en el lugar de los 
otros compañeros, no estamos peleando. Si 

nos dicen algo ofensivo, le decimos a 
nuestros profesores”. 

Menos propensión a la agresión física 9 

Leve mejora en agresión verbal 4 

Mayor respeto y seguimiento de 
normas 

4 

Mejora de la comunicación y diálogo 3 

No percibe cambio 5 

Aprendizajes Mayor capacidad de escucha y 
empatía 

6 Caso 3 “Aprendí a respetar más de lo que 
estaba respetando, aprendí a ponerme en 

los zapatos de los demás, empecé a 
escuchar a mis compañeros para que ellos 

también me escucharan a mí”. 

Control emocional 19 

Evitación de conflictos 2 

Revisión de creencias no adaptativas 3 

Resolución pacífica de conflictos 10 

Nota. Fuente elaboración propia 

 

En cuanto la percepción de los docentes, en la Tabla 4 se observa un cambio positivo hacia 

un entorno más colaborativo, lo que refleja una notable disminución en los comportamientos de 

agresión física entre los estudiantes. Sin embargo, persiste la agresión verbal como un desafío 

continuo. Los docentes destacan que, como resultado de la participación en la estrategia, los 

estudiantes han fortalecido sus habilidades en la resolución de conflictos y la regulación 

emocional; lo que podría contribuir a crear un ambiente escolar más armonioso y propicio para 

el aprendizaje. 

No obstante, sugieren algunas mejoras para optimizar aún más el impacto de la 

intervención. Por ejemplo, implementar la estrategia desde el inicio del año escolar para generar 

mayor adherencia de los estudiantes y establecer una continuidad en el proceso de desarrollo 

de habilidades sociales y emocionales. Además, sugieren la institucionalización de proyectos 

pedagógicos centrados en la reflexión como una forma de abordar los desafíos de la convivencia 

escolar a largo plazo. Estas recomendaciones resaltan la importancia de no solo implementar 

intervenciones puntuales, sino también integrarlas de manera sistemática en el currículo escolar,  
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Tabla 4 

Percepción de ganancias de los profesores 

 Nota. Fuente elaboración propia 

 

Los hallazgos mencionados en esta sección sugieren que la implementación de la estrategia 

"Yo Convivo" ha tenido un impacto positivo en la mejora de las habilidades sociales y 

emocionales de los estudiantes. Sin embargo, es importante destacar que aún persisten 

situaciones conflictivas que requieren un trabajo continuo y consistente con los diversos grupos 

poblacionales que forman parte del contexto escolar. 

Aunque los resultados son alentadores, mantener un enfoque persistente y comprometido 

para abordar los desafíos que pueden surgir en los entornos escolares. Esto implica no solo 

trabajar con los estudiantes, sino también involucrar a los docentes y demás personal educativo. 

De esta manera, se pueden implementar acciones preventivas que contribuyan a fomentar una 

cultura de la convivencia escolar positiva, que no solo beneficie a los estudiantes, sino que tenga 

un impacto positivo en otras áreas de funcionamiento de los participantes. 

 

 

 

 

Categoría Subcategoría Fr Ejemplo 

Experiencia y 

percepción de la 

estrategia 

implementada 

Positiva en la mediación de 

conflictos 

2 Caso 18 “Es una experiencia positiva 

porque es otra manera, otra óptica de ver 

el manejo de las áreas de la ética desde 

la parte práctica cuando el estudiante 

manifiesta abiertamente su sentir 

respecto a varios temas como el manejo 

de emociones”. 

Integración curricular 1 

Toma de conciencia para la 

mejora de la convivencia 

1 

Estrategias de 

resolución de 

conflictos 

aprendidas por 

los estudiantes 

Diálogo 3 Caso 17 “El diálogo, es importante 

entender cada uno su posición y 

entender la posición del otro para llegar a 

un acuerdo” 

Escucha activa y empatía 2 

Resolución pacífica de conflictos 3 

Percepción 

cambio pos-

intervención 

Regulación emocional 3 Caso 19 “hay un reconocimiento de las 

emociones del otro y además que ellos 

también están haciendo un esfuerzo no 

solo por el reconocimiento entre ellos, 

sino también por reconocer que como 

profesores también podemos ser 

agredidos, que muchas cosas de las que 

ellos hacen a nosotros nos hacen sentir 

mal, nos duelen, hacen parte de las 

cosas que de pronto nos pueden llegar a 

afectar hasta nuestra labor. Entonces 

eso me parece sumamente 

enriquecedor”. 

Identificación y expresión 

emocional 

3 

Mejora la integración entre 

estudiantes 

1 

Persistencia en comportamiento 

verbal agresivo 

2 
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4. DISCUSIONES 

Los hallazgos muestran mejoras en el desarrollo de habilidades emocionales y sociales en 

los estudiantes participantes, especialmente, en la regulación emocional y en el uso de 

estrategias adaptativas para resolver conflictos. Si bien a nivel cuantitativo, el cambio significativo 

solo se logró a nivel de la regulación emocional, los datos cualitativos permitieron capturar la 

experiencia significativa de algunos participantes, reflejando ganancias en las formas de 

interactuar con sus compañeros a partir del uso de estrategias de regulación emocional, la 

escucha activa, la comprensión empática, la revisión de creencias, la comunicación asertiva y 

resolución efectiva de conflictos. Esto sugiere que la intervención no solo impactó en términos 

cuantificables, sino que también generó cambios subjetivos y perceptuales importantes. No 

obstante, persisten desafíos, como la presencia de agresiones verbales que afectan la 

convivencia escolar. 

Investigaciones previas resaltan el papel que tiene la regulación emocional para orientar los 

comportamientos de los individuos a partir del uso de mecanismos de evaluación de la situación, 

reconocimiento de las emociones en sí mismos y en los otros y la capacidad para modular las 

reacciones emocionales ante situaciones conflictivas (Pekrun & Linnenbrink-García, 2012; 

Romero Forero, 2023). Este tipo de estrategias, son esenciales para establecer relaciones 

interpersonales basadas en el respeto y la empatía facilitando entornos propicios para el 

aprendizaje, el crecimiento personal y social (Davis & Levine, 2013).  

Igualmente, adoptar estrategias de solución de conflictos, como el diálogo, la escucha activa 

y la empatía, implica necesariamente tener la capacidad para armonizar la experiencia emocional 

propia y ajena, tomar en perspectiva los pensamientos y sentimientos de los otros, para proponer 

alternativas que beneficien a los participantes inmersos en un conflicto.  Lograr el uso consistente 

y permanente de este tipo de comportamientos en el aula de clase, facilita la creación de un clima 

de cooperación y la reducción de conductas disruptivas o agresivas entre los estudiantes 

(Santamaría-Villar et al., 2021). Además, posibilita la construcción de sociedades que le 

apuestan al respeto por los derechos humanos, la equidad y la justicia social. 

Ahora bien, evaluar el impacto de intervenciones destinadas a mejorar habilidades sociales 

y emocionales se convierte en un desafío para los investigadores asociado a diversos factores 

como a los alcances y las limitaciones de los instrumentos empleados en un contexto particular; 

la adherencia de los participantes y las instituciones en este tipo de estrategias; el papel del 

mediador y finalmente, factores atribuidos a  aspectos metodológicos de la estrategia (e.g., 

componentes, número de sesiones, número de medidas de evaluación).  En esta dirección, las 

mejoras pueden depender en gran medida de asuntos actitudinales, metodológicos y del 

contexto en el que se desarrollan los estudiantes. Si el entorno escolar no apoya activamente el 

desarrollo y la práctica de estas habilidades, es posible que los cambios observados sean menos 

duraderos o que en efecto los alcances de las intervenciones se vean limitados. En la medida en 

que padres, docentes y directivas puedan involucrarse y reforzar sistemáticamente el uso de las 

estrategias aprendidas será posible lograr un cambio sostenido y posible de transferir a los 
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distintos contextos de interacción de los estudiantes. Asimismo, si el facilitador, tiene dificultades 

para dinamizar procesos complejos como la revisión de creencias, la toma de perspectiva y 

carece de competencias para generar espacios que permitan la participación, la construcción 

colectiva, difícilmente ocurra una disposición y reflexión que movilice el cambio en los 

participantes.  

Además, los alcances de las intervenciones pueden limitarse por diferencias preexistentes 

de los participantes en términos de sus características sociodemográficas (e.g., estrato 

socioeconómico, nivel educativo y ocupación de los padres, acceso a formación extracurricular), 

diferencias culturales, dinámicas familiares, entre otros aspectos (Bailey et al., 2016). En esta 

línea, investigaciones futuras podrían analizar los efectos de otras variables que pueden interferir 

en los resultados a corto, mediano y largo plazo a través de medidas de evaluación y seguimiento 

como una forma de monitorear qué comportamientos son maleables a la intervención, qué tanto 

perduran los cambios y cuáles son los mecanismos que lo hacen posible.  

Precisamente la literatura señala como desafío de las intervenciones psicoeducativas, la 

medición de la efectividad y sostenibilidad de los programas, porque no es una tarea sencilla 

asegurar al mismo tiempo el control de las condiciones y variables y garantizar su validez 

ecológica (Habibi et al., 2022). Trabajar en contextos naturales implica enfrentarse a factores 

impredecibles, a las reconfiguraciones de las aulas de clase y a no tener siempre la posibilidad 

de trabajar con grupos control o grupos control equivalentes. 

Algunas sugerencias que los docentes manifiestan del proceso de intervención realizado se 

relacionan con la implementación temprana de la estrategia y la integración sistemática en el 

currículo escolar. Recomendaciones que señalan la importancia de un enfoque integral y a largo 

plazo en la promoción de la convivencia escolar positiva. Además, requieren considerar el 

involucramiento de los docentes en la implementación y las capacitaciones necesarias para la 

efectividad de las medidas tomadas. Sin embargo, este último aspecto trae consigo un reto 

importante sobre cómo garantizar la participación y el compromiso continuo de los docentes y 

otros agentes educativos en la integración de la intervención en el currículo escolar. 

Este panorama, señala la necesidad de abordar la convivencia escolar como una 

problemática psicosocial desde su complejidad, considerando los diferentes sistemas de 

interacción próximos de los estudiantes, como la familia, los docentes, los pares, así como 

contextos más amplios, las instituciones, las políticas educativas, la cultura y la sociedad. 

Asimismo, la invitación es a seguir reflexionando sobre cómo garantizar que las mejoras se 

traduzcan en cambios duraderos en el comportamiento y en la convivencia escolar. 

 

5. CONCLUSIONES 

La estrategia “Yo Convivo” resulta efectiva para la promoción de conductas adaptativas en 

pro de la mejora de la convivencia escolar a través del fomento de factores protectores como la 

regulación emocional y la solución de conflictos. Sin bien a nivel cuantitativo se logra evidenciar 
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cambios en la regulación emocional, el análisis cualitativo permitió identificar los aprendizajes y 

experiencias positivas de los participantes, que se traducen en cambios sobre sus propios 

comportamientos y los comportamientos de sus compañeros. Sin embargo, son estrategias que 

deben usarse de manera consistente para movilizar dinámicas que favorezcan un clima escolar 

más positivo. 

Estos resultados subrayan la necesidad de considerar la intervención como un compromiso 

continuo con el bienestar y la convivencia escolar, en el que se requiere la participación activa 

de todos los miembros de la comunidad educativa. Es esencial implementar estrategias 

sostenibles a largo plazo que aborden las causas subyacentes de los conflictos y promuevan un 

cambio cultural en la comunidad educativa. 
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10 

PERCEPCIÓN DEL CAMBIO EN EL 

DESARROLLO DE COMPETENCIAS 

GENERALES Y ESPECIFICAS EN 

ESTUDIANTES Y EGRESADOS DEL 

PROGRAMA DE PSICOLOGÍA DE LA 

UPTC  

 

Claudia Patricia Navarro-Roldán1 

 

1. INTRODUCCIÓN 

El Ministerio de Educación Colombiano desde la década de 1980 viene orientando políticas 

que re-direccionan los procesos de formación profesional, pasando de una cultura evaluativa 

ligada a lo disciplinar hacia modelos por competencia basados en perfiles profesionales. Esto 

implica para los programas de formación universitaria deben gestionar procesos de 

autoevaluación permanente para obtener insumos que les permitan identificar la pertinencia del 

diseño, desarrollo y evaluación curricular de acuerdo con las necesidades de la sociedad y las 

demandas del mercado laboral (Fernández & Bueno, 2016). Este cambio de perspectiva también 

implica centrarse en el sujeto que se desarrolla de forma permanente en las aulas universitarias, 

construyendo experiencias vitales de bienestar o malestar en la institución educativa (Machado 

Ramírez & Montes de Oca Recio, 2020). 

Siguiendo a Le Boterf (2000), una persona competente es capaz de gestionar situaciones 

profesionales que cada vez son más complejas. Por ello, el modelo por competencia implica para 

los estudiantes agenciar la ecología de sus interacciones sociales, en las cuales no solo deben 

demostrar dominio teórico, procedimental y actitudinal, sino también ser capaces de movilizar lo 

que son y saben para, desde allí, actuar y solucionar diversos problemas en el ejercicio 

profesional, ofreciendo criticidad y pertinencia con el contexto, así como un valor agregado que 

 
1 Escuela de psicología, Grupo de investigación Desarrollo humano, cognición y educación, Universidad Pedagógica y 

Tecnológica de Colombia, Tunja, Colombia.  
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los diferencie en el mercado laboral (Fernández & Bueno, 2016; Machado Ramírez & Montes de 

Oca Recio, 2020; Tejada, 1999). Esto representa un reto de transformación no solo en resultados 

del aprendizaje que den cuenta de sus competencias, sino también en las formas en que los 

estudiantes direccionan su proyecto de formación profesional a través del currículo que la 

Instituciones de Educación Superior (IES) les ofrecen para lograr transformarse e insertarse en 

el contexto laboral. 

En esta línea, los programas profesionales y las IES deben ser capaces de mapear el 

desarrollo de las competencias generales y específicas en los estudiantes para luego verificar 

qué tan lejos o cerca se encuentra del perfil de egreso esperado. Esta tarea no resulta fácil en 

una sociedad sujeta a la generación y difusión permanente de nueva información científica y, en 

la cual, además, ocurren cambios constantes en el desarrollo político, ambiental, social y 

económico, entre otras dimensiones. Formar desde modelos por competencias basados en 

perfiles profesionales requiere que la IES, el currículo del programa y el estudiante sean capaces 

de ser flexibles ante la incertidumbre para responder a las necesidades de un contexto 

cambiante. El estudiante, para insertarse en los contextos laborales, debe dar cuenta de la 

capacidad de adaptarse rápidamente a los cambios, integrando de forma flexible nuevos 

conocimientos, desarrollando nuevas habilidades y revelando actitud favorable. En consonancia, 

es misión de las IES generar currículos pertinentes y favorecer experiencias que orienten al 

estudiante hacia las competencias esperadas en su perfil profesional y ocupacional (Álvarez 

Sánchez, 2008). 

El Instituto Colombiano para la Evaluación de la Calidad de la Educación (ICFES) es el ente 

estatal encargado de llevar a cabo los procesos de evaluación de competencias en diferentes 

momentos: educación básica, finalización de la educación secundaria y finalización de la 

educación universitaria.  La información obtenida en estas mediciones permite dar cuenta de 

competencias genéricas y no genéricas que se convierten en la “bisagra” para posibilitar el 

desarrollo de otras competencias específicas evaluadas en la educación superior, de acuerdo 

con cada disciplina. Esta información se utiliza para retroalimentar los procesos de enseñanza, 

desarrollo y aprendizaje, así como tomar decisiones educativas, escalafonar a las universidades 

y programas, seleccionar estudiantes para el ingreso a las IES, obtener reconocimientos sociales 

y acceder a becas, entre otros fines. 

No obstante, la información proporcionada por el ICFES no resulta suficiente para 

autoevaluar el logro del desarrollo de competencias a través de la educación superior en la 

multiplicidad de carreras. Las IES son responsables de gestionar procesos de medición y 

seguimiento para autoevaluarse y dar cuenta sobre del valor agregado que ofrecen en el 

desarrollo de competencias de sus estudiantes. Es decir, la IES debe orientarse a incrementar 

la deseabilidad y aptitud de sus egresados en el mercado laboral. Suplir esta necesidad de 

mapear el desarrollo de las competencias es una tarea difícil, pero necesaria (Le Boterf, 2000).  

Por ello, en esta investigación se propone una metodología para evaluar la percepción de cambio 

que estudiantes y egresados de psicología de una universidad pública en Colombia reportan 
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sobre el desarrollo de competencias al ingresar a la universidad y en el momento actual de 

formación. Monitorear cómo los estudiantes perciben el incremento de su nivel de competencia 

permite obtener insumos para analizar el avance progresivo que realizan hacia su perfil de egreso 

esperado para cada carrera. 

 

2. MÉTODO 

Estudio con enfoque cuantitativo que usa un diseño selectivo no probabilístico transversal 

(Ato, et al., 2013) para recabar información retrospectiva sobre la percepción de cambio en el 

desarrollo de las competencias al momento de finalizar la educación secundaria y en el momento 

actual de la formación universitaria. Se identifican variaciones de acuerdo con la caracterización 

sociodemográfica. 

 

2.1. Participantes 

Fueron convocados 447 estudiantes (mujeres: 76,73%; hombres: 33.33%) matriculados en 

el programa de psicología de la UPTC a partir del segundo semestre de carrera, así como 800 

egresados del programa. A través de un muestreo intencional, se seleccionaron 258 estudiantes 

de psicología (72.5% de mujeres; 27,1% de hombres), con edades comprendidas entre los 16 y 

47 (M = 22,28; DE = 5,387); junto con 34 egresados (mujeres: 100%) que se habían graduado 

entre el 24/11/2000 hasta el 16/08/2022 y que aceptaron participar en el estudio. La figura 1 

muestra la distribución de participantes. Se excluyeron los estudiantes de primer semestre 

debido a que, al momento de la evaluación en febrero de 2023, contaban con menos de 30 días 

en la vida universitaria y no se obtendría información del desarrollo de competencia percibido en 

la universidad. 

Figura 1 

Distribución del momento de formación de los participantes.  
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2.2. Instrumento 

Para la recolección de datos sociodemográficos, se construyó una encuesta que recopiló 

información sobre varios aspectos: tipo de modalidad de secundaria (i.e., académico; técnico); 

carácter del colegio (i.e., público-privado; rural-urbano); condición laboral (i.e., si; no); ni el nivel 

educativo de la madre y el padre (i.e., ninguno; primaria; bachiller; pregrado; posgrado); momento 

de formación (i.e., semestre académico cursado); sexo (i.e., mujer, hombre, no binario), estados 

civil (i.e., soltero, casado, unión libre, divorciado); número de hijos; tiempo de experiencia laboral 

y tiempo transcurrido desde la consecución del primer empleo (para los egresados). 

Adicionalmente, se usó el Cuestionario de Auto informe sobre la percepción de valor 

agregado de las competencias genéricas y específicas en estudiantes de educación superior, 

desarrollado por Navarro-Roldan y Martínez-Gómez (Manuscrito inédito). Este cuestionario se 

basó en el modelo de competencias del ICFES y sigue una lógica de dificultad progresivo en 

cuatro niveles. Por lo tanto, los estudiantes que se ubican en los niveles superiores deben poseer 

las habilidades descritas en los anteriores niveles. Las competencias se definen como aquellas 

características individuales que le permiten a una persona desempeñarse óptimamente en su 

labor. El cuestionario evalúa la percepción sobre la facilidad con la que una persona realiza 

diferentes actividades asociadas a la formación universitaria y al ejercicio profesional. 

El auto informe consta de dos partes. La parte 1 evalúa las competencias generales que 

abarcan habilidades en diversos campos profesionales y ocupacionales para analizar problemas, 

evaluar estrategias y aportar soluciones pertinentes en situaciones nuevas. La parte 2 del 

cuestionario evalúa las competencias específicas requeridas para el desempeño en psicología, 

bien sea en los estudiantes o en los profesionales, incluyendo conocimientos, actitudes, 

habilidades y valores propios de la disciplina.  

Este cuestionario contó con validez de constructo, usando cuatro evaluadores expertos y . 

se realizó un Análisis Factorial Exploratorio (AFE). La parte 1 del cuestionario, que evalúa las 

competencias genéricas (i.e., lectura crítica, razonamiento matemático, competencia ciudadana, 

comunicación escrita e inglés), reveló un alto nivel de fiabilidad ( > .988), un índice de 

adecuación muestral (KMO) de .915 y un análisis factorial exploratorio significativo (2 (gl = 

12720; n = 258)= 54356,340; p = .000), explicando el 39.9% de la varianza. La parte 2, que 

evalúa competencias específicas del psicológico, alcanzó a predecir el 54,87 de la varianza y 

mostró un análisis de alto nivel de fiabilidad ( > .98). 

 

2.3. Procedimiento 

Previo al diligenciamiento del consentimiento informado, los participantes fueron invitados a 

participar en el estudio en las aulas de clase y vía correo electrónico. Aquellos que aceptaron 

participar completaron el cuestionario a través de Google Forms. El tiempo estimado de 

aplicación fue de 25 minutos aproximadamente. Esta investigación no reportó ningún daño para 

los participantes, quienes consintieron su participación. Todos los principios éticos y legales 
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vigentes fueron respetados en el proceso de investigación, y el consentimiento informado y los 

procedimientos siguieron las directrices éticas de la Declaración de Helsinki (World Medical 

Association, 2013). 

La parte 2 del cuestionario fue diligenciada por estudiantes quinto año de psicología (n = 

24), -i.e., quienes realizan prácticas de intervención psicológica y residencial-, estudiantes en 

terminación académica (n = 5) y egresados (n = 34). Para el análisis de datos, los dos primeros 

grupos fueron agrupados en una misma categoría, ya que ambos mantenían el estatus de 

estudiante matriculado y, en este caso, habían terminado su práctica residencial hace menos 

dos meses. 

Se realzó un AFE para el cuestionario. Una vez analizada la distribución normal de los datos, 

se llevó a cabo análisis descriptivos y de comparación de medias usando la herramienta SPSS 

versión 25. Teniendo en cuenta el tamaño de la población y la no normalidad de los datos para 

la parte 2 del cuestionario, se realizaron análisis descriptivos y no paramétricos. 

 

3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

3.1. Caracterización de los participantes 

El 87.3% de los participantes informaron estar solteros como estado civil, mientras que el 

resto se distribuyó entre aquellos en unión libre (5.6%) y casado (3.4%). Respecto al empleo, el 

22,8% de los encuestados indicaron que tienen trabajo, siendo el 48% de ellos hombres. 

Además, el 78.4% señaló no tener hijos. En cuanto al tipo de colegio de origen, el 62,4% de los 

participantes se graduaron de un colegio de tipo académico, mientras que el 36,2% restante 

provino de un colegio de tipo técnico. La mayoría de los estudiantes proceden de colegios 

públicos ubicados en zonas urbanas (62.31%), seguido de colegios privados en zonas urbanas 

(n = 25%); los casos restantes provienen de colegios privados en zonas rurales (1.86%) y 

colegios públicos en zonas rurales (6.34%). Además, el 28,4% de los participantes reportaron 

haber cursado otra carrera antes de iniciar psicología. 

Con respecto a la formación académica de sus padres, la mayoría de los participantes 

informaron que sus madres tienen formación de bachiller (38.1%), seguido por primaria (16.8%), 

pregrado (21.6%), postgrado (17,2%) y ningún estudio (2.6%). Respecto a la formación del padre 

se reportó que la mayoría cuentan con formación de bachiller (37,3%), seguido por primaria 

(21.6%), pregrado (17.9%), postgrado (12.7) y ningún estudio (6.7%). Para ambos casos el 3.7% 

no contestó la pregunta. 

Finalmente, los egresados participantes reportaron que el tiempo transcurrido entre su 

graduación y su primer empleo varió entre cero (0,0) meses y un año y medio (1.5) (M = .481; 

DE = .44). Por otro lado, el tiempo de experiencia de experiencia laboral de los egresados 

participantes osciló entre 30 días y 22,20 años (M = 8.77; DE = 7.51). 
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3.2. Competencias generales del psicólogo 

El análisis de diferencias emparejadas reveló variaciones estadísticamente significativas (t  

(gl = 257; n= 258) = -6,544; p = .000) entre las puntuaciones promedio de la percepción del desarrollo 

global de las competencias generales de los participantes. Ellos percibieron que en el colegio 

estas competencias se desarrollaron en niveles medios (M = 219.37; DE = 70.28), pero luego 

durante su proceso de formación universitaria, este nivel incrementó (M = 240.57; DE = 48.24). 

Además, el análisis ANOVA de una vía arrojó variaciones estadísticas en el desarrollo percibido 

de las competencias generales de acuerdo con el momento de formación del estudiante (F (gl = 

249; n= 258) = -1254,384; p = .000). El desarrollo percibido de competencias generales en el colegio 

fue mayor para quienes cursan primer año (M = 247.76; DE = 62.87) y menor para los egresados 

(M = 207,64; DE = 70,86). Sin embargo, entre más años cursados se incrementó la percepción 

el desarrollo de competencias logrado en la universidad. No se reportan diferencias estadísticas 

entre el desarrollo percibido de competencias generales según: a) tipo (académico; técnico); b) 

carácter del colegio (público-privado; rural-urbano); la condición de trabajar (si; no); ni el nivel 

educativo de la madre y el padre (ninguno; primaria; bachiller; pregrado; posgrado). 

En términos generales, las puntuaciones promedio mostraron que los estudiantes 

percibieron que al salir del colegio su desarrollo de competencia estaba en un nivel bajo para el 

inglés y en un nivel promedio las competencias restantes. Esto podría estar asociado al tipo de 

colegio del cual los estudiantes egresan, ya que estos no suelen tener la política de bilingüismo 

efectivamente implementada. Por otro lado, en la competencia de escritura y lectura crítica, las 

puntuaciones de desarrollo percibido están por debajo que las obtenidas en las competencias de 

matemáticas y ciudadanía. Las dificultades en los procesos de comprensión lectora y producción 

de textos podrían estar asociadas a las características y deficiencias de los procesos educativos 

en la educación básica y secundaria. 

No obstante, en la universidad, los estudiantes reportaron un cambio favorable en la 

percepción de desarrollo en la competencia de escritura y lectura, seguida por inglés y 

ciudadanía; la menor diferencia entre puntuaciones promedio se ubicó en la competencia 

matemática. Esto ocurre a pesar de que el currículo incluye el conocimiento y usar modelos 

estadísticos aplicados a las ciencias sociales y humanas. Sin embargo, este tipo de asignaturas 

en la carrera suelen presentar altas tasas de repitencia y bajos rendimientos académicos, lo cual 

requeriría análisis futuros. Sin embargo, para todos los casos, el desarrollo percibido de 

competencias es mayor mientras se estudia en la universidad.  

Para todos los casos, el desarrollo percibido de competencias es mayor mientras se estudia 

en la universidad. De los cuatro niveles de desarrollo evaluados en cada competencia, 

generalmente, los estudiantes se percibieron con mayor desarrollo en las asociadas al nivel 1 y 

2, y menos desarrolladas en el nivel 4; excepto en la competencia de comunicación y lectura 

crítica, donde tiende a ser más homogéneo su comportamiento. A continuación, se describen los 

resultados por competencia mapeada. 
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3.2.1. Competencia en Lectura crítica: 

Mostró diferencias estadísticamente significativas (t (gl = 257; n= 258) = -14,964; p = .000) en la 

percepción global de desarrollo. Esta competencia resultó favorecida en la universidad en 

comparación con su desarrollo en la época de colegio. Los participantes percibieron un cambio 

en su competencia para identificar los elementos constitutivos y funcionales del lenguaje (nivel 1 

y 2), proyectar escritos con su postura (nivel 3) y usar información hipotética (nivel 4). Esto indica 

que ellos perciben cambio en las competencias necesarias para comprender, interpretar y 

evaluar textos, así como para comprender el significado de las palabras, expresiones y frases 

que aparecen explícitamente en el texto, e identificar y entender los contenidos locales que 

conforman un texto. 

 

3.2.2. Competencia en el razonamiento matemático: 

Se encontraron diferencias estadísticamente significativas (t (gl = 257; n= 258) = -12,832; p = .000) 

en la percepción global de desarrollo, a favor de cursar la universidad. En particular, los 

estudiantes reportaron un mayor nivel de desarrollo promedio en habilidades para identificar 

información en tablas y gráficas (nivel 1) y usar información de fuentes y procedimientos 

aritméticos (nivel 2). Sin embargo, las habilidades para interpretar, argumentar y resolver 

problemas basados en la información matemática (nivel 3), así como para argumentar la validez 

de los procedimientos alternativos (nivel 4) fueron percibidas como en menor nivel de desarrollo. 

Comparativamente con las demás competencias, el razonamiento matemático reveló el menor 

cambio de desarrollo percibido durante la estancia en la universidad. 

 

3.2.3. Competencia ciudadana: 

Se encontraron diferencias estadísticamente significativas (t (gl = 257; n= 258) = -10,752; p = .000) 

en la percepción global de desarrollo, evidenciando un aumento la durante carrera universitaria. 

Se reportaron cambios en los conocimientos y habilidades necesarias para comprender el 

entorno social y sus problemáticas, así como para analizar diferentes opiniones y posturas 

involucradas en situaciones conflictivas (Nivel 1 y 2). Sin embargo, el nivel 4 de la competencia 

se percibió con menor desarrollo, lo que está asociado a comprender y analizar críticamente la 

base política del Estado. 

 

3.2.4. Competencia de comunicación escrita: 

Se encontraron diferencias estadísticamente significativas (t (gl = 257; n= 258) = -19,422; p = .000) 

en la percepción global de desarrollo, indicando un aumento durante la universidad. Durante este 

periodo, los estudiantes percibieron un incremento en su habilidad para comunicar ideas por 

escrito y producir textos narrativos y argumentativos. Se reportó una percepción de incremento 

en el desarrollo para comprender el lenguaje, revisar y corregir textos, así como construir textos 

narrativos y argumentativos (nivel 1, 2 y 3). Sin embargo, construir textos científicos presenta un 
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nivel menor de desarrollo percibido (nivel 4). No obstante, en términos de puntuación promedio, 

la competencia escrita mostró una diferencia mayor entre la puntuación promedio entre el colegio 

y la universidad, en comparación de las competencias generales restantes. 

 

3.2.5. Competencia en Ingles: 

Se encontraron diferencias estadísticamente significativas (t (gl = 257; n= 258) = -16,364; p = .000), 

lo que indica incrementos durante la universidad en las habilidades para el inglés como segunda 

lengua, basados en el Marco Común Europeo de Referencia (MCER) para las lenguas. Sin 

embargo, comparativamente con las competencias generales, las habilidades en inglés como 

segunda lengua obtuvieron un menor nivel de desarrollo percibo dentro, tanto en el colegio como 

en la universidad. Las habilidades que se percibieron en mayor grado de desarrollo en la 

universidad fueron las ubicadas en nivel 1 y 2, es decir, aquellas referidas a comprender las 

partes constitutivas del lenguaje y leer comprendiendo información escrita. Esto resultó en que 

las habilidades para hablar o escribir estuvieran en los niveles más bajos de la evaluación 

realizada. En resumen, esta competencia obtuvo el menor nivel de desarrollo percibido en la 

universidad mientras se cursa el programa de psicología de la UPTC. 

 

3.2.6. Competencias específicas del psicólogo  

Las competencias específicas del psicólogo fueron identificadas a partir del Proyecto 

Académico Educativo del programa de psicología de la UPTC, así como del ICFES y las rúbricas 

de evaluación usadas en los procesos de práctica de intervención psicológica y práctica 

residencial de dicho programa. Para evaluar estas competencias específicas, se comparó la 

percepción de desarrollo de la competencia y la frecuencia de uso de habilidades para diseñar, 

desarrollar y evaluar procesos de intervención, pertinentes y viables. Estos procesos se 

construyen colectivamente, con fundamento en saberes interdisciplinares y con responsabilidad 

ética y política, lo que permite la comprensión y transformación de las realidades sociales, en el 

marco de la promoción de los derechos humanos y del ambiente. En esta evaluación, se comparó 

la percepción de desarrollo de la competencia a partir de la facilidad con la que se desarrollan 

diferentes actividades, así como la frecuencia de uso de las habilidades asociadas, ya sea en el 

campo de escenarios de aprendizaje práctico (i.e., para estudiantes) o en el campo laboral (i.e., 

para egresados). 

El análisis no paramétrico indicó diferencias estadísticas entre el desarrollo de competencias 

específicas en la universidad y el uso requerido de habilidades en el campo laboral para los 

egresados (ver Tabla 1). Se observó que el nivel percibido de uso exigido de la habilidad en el 

primer empleo fue mayor en comparación del nivel de desarrollo percibido al momento de 

egresar. Por el contrario, para el caso de los estudiantes, no se encontraron diferencias en los 

rangos promedio de estas dos percepciones. Este hallazgo puede indicar no solo que la mayor 

experiencia laboral impacta en la percepción, sino también que los estudiantes no perciben la 
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pertinencia de lo abordado en sus prácticas y las exigencias que esperan que se les planteen en 

el mercado laboral.    

Por otro parte, en términos generales, las puntuaciones promedio revelaron que tanto los 

estudiantes de último año como los egresados percibieron niveles medio-altos de desarrollo de 

las competencias específicas, tendiendo a ser más alta en los egresados. Estas competencias 

incluyeron evaluación y diagnóstico; intervención y seguimiento; comunicación disciplinar 

asertiva; interacciones personales; cognitivas y solución de problemas; y normatividad.  

Las habilidades asociadas a evaluación y diagnóstico, así como las cognitivas y solución de 

problemas, fueron las que reportaron mayor nivel desarrollo percibido, favoreciendo a los 

egresados. Sin embargo, para todos los casos, las habilidades asociadas a la intervención 

psicológica y seguimiento de los procesos de intervención mostraron un menor nivel de desarrollo 

percibido. Aunque estas diferencias no son significativas a nivel estadístico, revelan el 

comportamiento de lo que el currículo permite posibilitar de mejor o peor forma en el desarrollo 

de sus estudiantes. 

Tabla 1. 

Análisis de Wilconxon para muestras relacionadas 

Competencia especificas Min - Max Media DE Rango W 

                    Estudiantes (n = 29) 
Habilidad 40 - 199  154,88 34,07 159.00 

159.00 
-1,200 

Frecuencia de uso 40 - 199 153,48 32,38 
Total, Competencia  80 - 392 308,36 71,98 312.00  

Egresados (n = 34) 
Habilidad 77 - 200 162,02 29,20 123.00 

119.00 
3.097* 

Frecuencia de uso 81 – 200 172,61 29,83 
Total, Competencia 158 - 399 334,64 51,92 241.00  

Nota: Fuente autora. p < .001**; p < .05* 

 
 

4. CONCLUSIONES 

Se encontró que tanto los estudiantes como los egresados del programa de psicología 

revelaron niveles medios de desarrollo percibido de las competencias genéricas durante la época 

de colegio (i.e., lectura critica, escritura, razonamiento matemático y ciudadanas), excepto para 

Ingles. Este desarrollo percibido aumenta de manera estadísticamente significativa (p < 0.05) en 

la universidad, aunque sigue estando en niveles promedio. El mayor cambio percibido se ubicó 

en lectura crítica y comunicación escrita, mientras que el menor cambio en inglés y razonamiento 

matemático. Además, se encontró que a medida que los estudiantes avanzan en la carrera, la 

percepción de cambio incrementa progresivamente. 

Para los estudiantes practicantes de ultimo año de carrera y los egresados, el desarrollo 

percibido de competencias específicas se ubicó en un nivel medio alto. Las habilidades 

asociadas a evaluación y diagnóstico, así como las cognitivas y solución de problemas, fueron 

las que reportaron el mayor nivel desarrollo percibido. Este desarrollo percibido fue mayor en los 
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egresados en comparación de los estudiantes de último año de carrera. Sin embargo, para todos 

los casos, las habilidades asociadas a la intervención psicológica y seguimiento de los procesos 

de intervención reportaron un menor nivel de desarrollo percibido. 

Es necesario tomar decisiones educativas con respecto a formular los resultados de 

aprendizaje por áreas de conocimiento que propendan por el desarrollo progresivo de las 

habilidades asociadas hasta llegar a las de nivel 4 de esta evaluación en cada competencia 

general. Especialmente, enfatizar en el desarrollo de habilidades matemáticas e inglés, que 

presentan el menor nivel de desarrollo percibido al ingreso del estudiante al programa. Al mismo 

tiempo, es importante propender por el desarrollo de habilidades blandas en los estudiantes, 

dado que estas posibilitan no solo la mejor adaptación de los estudiantes al entorno laboral, sino 

que facilitan el uso de recursos psicológicos en el proceso de aprendizaje durante la carrera y 

mejorar el desarrollo del perfil del egresado. Además, se debe propiciar programas de 

preparación para la inserción a los contextos laborales tanto como empleadores y empleados. 
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ACOMPAÑAMIENTO PSICOEDUCATIVO: 

UNA FORMA DE MITIGAR LA DESERCIÓN 

 
Lady Mayerli Vergara Estupiñán1  

Virgelina Castellanos Páez2 

 

1. INTRODUCCIÓN 

El siguiente texto presenta el desarrollo de un programa de acompañamiento psicoeducativo 

para estudiantes de primer semestre de psicología en una universidad pública de Colombia. El 

programa tiene como objetivo detectar de forma temprana factores de riesgo (i.e., personal, 

familiar, académico) que afectan la permanencia de los estudiantes en la universidad y brindar 

acompañamiento psicoeducativo. De igual forma, el programa busca entrenar las competencias 

de los futuros psicólogos que se desempeñan en contextos educativos. El programa se enmarca 

en los fundamentos de la psicología educativa y en las teorías ecológicas del desarrollo. Según 

Hernández (2012) la psicología de la educación por su carácter prescriptivo permite la creación 

de estrategia que se adapten a las características individuales en un esfuerzo porque el 

aprendizaje se dé realmente. En relación con, las teorías de desarrollo estas posibilitan entender 

las formas como los individuos se relacionan de forma próxima y/o distal con diferentes 

contextos.  

La literatura reporta que el acompañamiento psicoeducativo (AP) es una forma de abordaje 

individual que potencia el cambio en los estudiantes a partir del proceso reflexivo de sus propios 

procesos metacognitivos (Toledo-Candia, 2021). En ese sentido, se espera que el estudiante en 

el AP sea el que dinamice y autogestione el cambio. A partir de la revisión se ha encontrado que 

el AP se concibe como un espacio de reflexión de las situaciones interactivas donde el estudiante 

participa y donde se brinda orientación para tratar que las dificultades que se presentan se 

resuelvan de la mejor forma posible.  

Según, Araneda Baltierra (2018) el AP se define como un conjunto de acciones que 

favorecen la adaptación del estudiante a la educación superior y las exigencias académicas a la 

vida universitaria. Entre las acciones están la entrevista y monitoreo que realiza un psicólogo a 

 
1 Docente Universidad Pedagógica y Tecnológica de Colombia. 

2 Docente Universidad Pedagógica y Tecnológica de Colombia. 

  



 

110 

 
 

 

los estudiantes en riesgo de aquellos aspectos personales que no le permiten adaptarse de la 

mejor forma al entorno y a las nuevas exigencias que demanda la universidad, además, de otras 

necesidades a nivel socioeconómico, emocional y de salud. Alveal et al. (2019) plantean que los 

componentes principales del AP son el entrenamiento en: habilidades cognitivas, 

socioemocionales, de motivación y orientación, como estrategias para facilitar la resolución de 

problemas, guiar la toma de decisiones y mejorar los procesos de adaptación a la vida 

universitaria. Por su parte, Fernández et al (2018), contemplan una visión tridimensional del AP 

de las dimensiones: académica, vocacional e integración a la vida universitaria. En la dimensión 

académica los responsables del AP se encargan de orientar técnicas para: organizar el tiempo, 

abordar contenidos clave, y presentar los primeros trabajos de la universidad. En la dimensión 

vocacional se concentran las necesidades de orientación sobre el programa y las expectativas 

sobre el desempeño. Finalmente, en la dimensión de integración a la vida universitaria se orienta 

las actividades extracurriculares para vivir la vida universitaria. 

Para, Toledo-Candia (2021), este tipo de orientación tiene un carácter, formativo e 

intencional en la medida en que las estrategias de apoyo se ajustan a las particularidades del 

estudiante, además, son acciones de carácter preventivo donde el estudiante aprende y entrena 

una serie de estrategias que le permiten afrontar de mejor forma su paso por la universidad. De 

igual forma, este carácter formativo se extrapola al o los profesionales que desarrollan el AP, en 

este sentido, el acompañamiento tiene una doble función transformadora para los estudiantes 

que asisten y para los que lo orientan.  

La razón de ser del AP en la mayoría de la universidades obedece a la identificación de  

diferentes problemáticas en los estudiantes universitarios y pueden estar asociadas a; 

sintomatología emocional negativa (i.e., ansiedad, depresión, consumo de sustancias (Kohls, et 

al. 2023; Legros & Boyraz, et al. 2023)), dificultades de carácter académico (i.e., hábitos 

inadecuados de estudio, bajo rendimiento académico, falta de orientación vocacional, 

procrastinación), dificultades en el control de impulsos, bajo autoconcepto, desmotivación, poca 

tolerancia a la frustración (Aponte, 2017) y estrés (Silva-Ramos, et. 2020), problemáticas que 

afectan la permanencia al sistema universitario. En ese sentido, el objetivo de la presente 

investigación es conocer las apreciaciones de los psicólogos en formación que han pasado por 

el servicio de AP, e identificar los principales motivos de consulta de los estudiantes que acuden 

al servicio.  

 

2. MÉTODO 

La siguiente investigación es de tipo descriptivo, la cual se enfoca en describir las 

percepciones de los estudiantes de último semestre de psicología, sobre el AP que toman los 

estudiantes que pueden estar en riesgo de deserción académica. Este tipo de investigación 

garantiza describir las características del AP y su valoración como una estrategia de formación 

para psicólogos.    
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2.1. Muestra  

La muestra para evaluar la percepción del AP estuvo conformada por 10 practicantes de 

psicología de último año, 6 mujeres y 8 hombres, con una edad media de (M=21,75; DS=1,28) 

que desarrollan su práctica en la unidad académica Comité de Desarrollo Académico.    

 

2.2. Instrumentos  

Entrevista semiestructura (Vergara, 2024). El objetivo de la entrevista es conocer la 

percepción de los estudiantes de psicología de último año que desarrollan su ejercicio de 

práctica. La entrevista está compuesta por seis preguntas que evalúan el AP con relación a: 

competencias que desarrollan, aprendizajes que afianzaron, retos que encontraron, identificación 

de habilidades que debe tener un psicólogo en formación para desarrollar el AP, problemáticas 

que identificaron en los estudiantes y percepción de cambio que tienen de los estudiantes que 

asistieron al AP.   

 

2.3. Procedimiento  

La entrevista fue enviada vía correo electrónico a los estudiantes que habían realizado su 

práctica formativa de IX y X semestre en el Comité de Desarrollo Académico y que hubieran 

desarrollado AP con los estudiantes que solicitan el servicio. De igual forma, se realiza la 

categorización de las problemáticas reportadas en los AP que reposan en la base de datos del 

comité.  

2.4. Plan de análisis  

Los resultados de la entrevista se analizan con el programa ATLAS.ti, para establecer las 

categorías de respuesta de cada uno de los participantes, con relación a las preguntas 

planteadas. Se categoriza las principales problemáticas de los casos atendidos en el AP entre 

los períodos 2019-1 y 2023-2.    

 

3. RESULTADOS 

Los resultados a nivel cualitativo muestran que los estudiantes de psicología de último 

semestre que se encuentran realizando sus prácticas profesionales perciben que las 

competencias que desarrollaron con el AP están orientadas al: desarrollo profesional, evaluación 

(i.e., interpretación de técnicas y pruebas de evaluación), habilidades de comunicación, 

intervención y desarrollo de habilidades conceptuales, donde se usan e interpretan diferentes 

marcos teóricos de la psicología. En relación con los aprendizajes que lograron afianzar los 

estudiantes de último semestre, las respuestas se agrupan en: pensamiento abstracto (i.e., 

necesidad de enfocarse en desglosar la problemática para enfocarse en su solución); 

comprensión de los modelos teóricos para abordar los acompañamientos psicoeducativos (e.g., 
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Modelo ecológico del desarrollo, Teoría de la autodeterminación). Por otro lado, los aprendizajes 

propios de desarrollo personal como; procesos de entrevista y procesos de análisis e 

intervención. En este último, se identifica que las intervenciones mejoran las problemáticas de 

carácter académico que afectan la permanencia del estudiante a los sistemas universitarios.  

En relación con, los retos que tuvieron que sortear para desarrollar el AP, se encontró que 

perciben su proceso de adaptación como importante, ya que, en muchos casos es el primer 

acercamiento que realizan de forma individual con un consultante, se enfrenta a casos que son 

variados y con diferentes niveles de riesgo, y se percibe que llevar el modelo teórico (i.e., 

persona, contexto, proceso y tiempo) estudiado a la práctica puede ser difícil. Finalmente, otro 

de los retos de adaptarse está relacionado con organizar sus tiempos de trabajo, potenciar sus 

aprendizajes y el de sus compañeros de práctica, así como, gestionar sus emociones para 

reducir el estrés y la ansiedad que puede generar el desarrollo de las sesiones. El 

autoconocimiento, es percibido como otro reto en la medida en que reflexionan sobre si se cuenta 

con los conocimientos conceptuales necesarios para desarrollar el AP, si pueden manejar y 

autorregular sus emociones, y si cuenta con las habilidades propias del quehacer del psicólogo 

para cumplir con los objetivos del acompañamiento. Además, el trabajo en equipo se percibe 

como un reto, en la medida, en que las actividades del AP se realizan con otros pares y se 

considera que el estudiante asesorado requiere de un acompañamiento especial para disminuir 

el riesgo de deserción y orientar sus procesos académicos.  

Al indagar, por las habilidades del psicólogo para desarrollar el AP, reportan análisis de 

casos, perfeccionamiento personal, comunicación adecuada, habilidades para entrevistar y 

habilidades multidimensionales. En relación con el análisis de casos, se percibe que es necesario 

tener conocimientos teóricos y empíricos para analizar e intervenir los casos. Al mismo tiempo, 

como el AP demanda una serie de competencias que no necesariamente fueron entrenadas en 

la formación, se percibe como necesario seguir perfeccionando en habilidades personales y 

conceptuales. En relación con, la comunicación adecuada, se percibe como importante solicitar 

y expresar de manera adecuada información del estudiante que acude al AP, están las 

habilidades para realizar entrevistas donde se identifican los síntomas, factores de riesgo y/o 

protectores y finalmente, las habilidades multidimensionales, donde se concentran diferentes 

destrezas para: redactar informes, leer críticamente, establecer rapport, trabajar en equipo, 

regularse emocionalmente, tener iniciativas creativas, y empatía.  

Los resultados muestran que las problemáticas que se identificaron en el AP están 

relacionadas con: la autoeficacia, desmotivación académica, dificultades de aprendizaje, 

incertidumbre en la decisión vocacional realizada, dificultades que afectan el desarrollo 

académico. Finalmente, con relación a que se percibe como un cambio en los estudiantes que 

reciben el AP, se establecen como categorías: la autoconciencia, el autoaprendizaje, el 

perfeccionamiento personal, el desarrollo académico (i.e., motivación, organización del tiempo y 

procrastinación) y el miedo al fracaso (Ver figura 1).  
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Figura 1 

Categorías de análisis de las respuestas de la entrevista 

 
Nota. Elaboración fuente propia.  

 

Los estudiantes que se atienden en el AP en un 80% asisten por iniciativa propia y en 20% 

son derivados por los docentes o los directivos del programa quienes sugieren el 

acompañamiento. En relación con, los registros de las problemáticas que se atiende en el 

proceso de AP se identifica diferentes problemáticas que se relacionan con los contextos 

académicos. A partir de la identificación de las problemáticas se abordan las sesiones de la AP 

en busca de mitigar los efectos que estos puedan tener en la decisión de desertar o en el tiempo 

que empleará el estudiante para la graduación. En la tabla 1 se presentan las problemáticas 

identificadas.   
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Tabla 1 

Problemáticas identificadas en el Acompañamiento Psicoeducativo 

 
Año 

 
Categorías de análisis 

Número de estudiantes 
atendidos  

 

 
 
 
 
 
 

2019-1 

Problema académico o educativo 
Dificultades en los hábitos de estudio. 

Bajo rendimiento académico.  
Orientación en modalidades de grado. 
Dificultades en mantener la atención. 

Afectaciones de estado de ánimo 
Ansiedad ante la evaluación. 

Ansiedad para hablar en público.  
Problemas de fase de la vida 

Problemas de adaptación. 
Problemas de regulación  

Dificultades en autorregulación.  
Estrategias de afrontamiento inadecuadas. 

Procrastinación.  

 
 
 
 
 
 

27 

 
 

2019-2 

Problema académico o educativo 
Bajo rendimiento académico. 
Bajas estrategias de estudio. 

Falta de atención y problemas en la memoria. 
Afectaciones de estado de ánimo 
Ansiedad para hablar en público.  

Problemas de fase de la vida 
Problemas de adaptación al contexto universitario. 

Problemas de regulación 
Procrastinación.  

 
 

34 

 
 
 
 

2020-1 

Problema académico o educativo 
Dificultades en los hábitos de estudio 

Baja motivación académica 
Afectaciones de estado de ánimo 
Ansiedad para hablar en público.  

Problemas de fase de la vida 
Problemas de adaptación al contexto universitario. 

Problemas de adaptación. 
Problemas de regulación 

Dificultades en autorregulación. 

 
 
 
 

8 

 
 
 

2020-2 

Problema académico o educativo 
Ineficaces estrategias de aprendizaje.  

Bajo rendimiento académico. 
Métodos de estudio deficientes.  

Problemas de regulación 
Dificultades en el manejo del tiempo.  

Procrastinación. 

 
 
 

10 

 
 
 
 
 

2021-1 

Problema académico o educativo 
Baja motivación académica. 

Dificultades en atención y concentración. 
Dificultades en los hábitos de estudio. 

Orientación profesional. 
Afectaciones de estado de ánimo 

Síntomas de ansiedad. 
Problemas de regulación  

Procrastinación. 
Dificultades en la organización del tiempo. 

Otros  
Dificultades en habilidades comunicativas. 

 
 
 
 
 

16 

 
 
 
 

2021-2 

Problema académico o educativo 
Dificultades en hábitos de estudio.  

Ineficaces estrategias de aprendizaje.  
Orientación en modalidades de grado. 

Afectaciones de estado de ánimo 
Síntomas de ansiedad. 

Miedo a hablar en público.  
Problemas de regulación  

Dificultades en la organización del tiempo.  

 
 
 
 

10 

 
 
 

Problema académico o educativo 
Dificultades en hábitos de estudio. 
Afectaciones de estado de ánimo 

 
 
 



 

115 

 
 

 

 
2022-1 

Estrés académico.  
Problemas de regulación  

Dificultades en la organización del tiempo.  
Dificultades en autorregulación emocional y cognitiva.  

Otros  
Dificultades en la toma de decisiones. 

 
23 
 

 
 

2022-2 

Problema académico o educativo 
Dificultades en hábitos de estudio. 

Problemas de regulación  
Dificultades en autorregulación emocional y cognitiva.  

Otros  
Dificultades en la toma de decisiones. 

 
 

46 

 
 

2023-1 

Problema académico o educativo 
Bajo rendimiento académico. 

Dificultades en atención y concentración 
Problemas de regulación  

Procrastinación.  

 
 

42 
 

 
 
 

2023-2 

Problema académico o educativo 
Dificultades de aprendizaje. 

Dificultades en la comprensión de lectura. 
Afectaciones de estado de ánimo 

Estrés académico. 
Problemas de regulación  

Dificultades en autorregulación emocional y cognitiva.  
Procrastinación.  

Dificultades en la organización del tiempo.   

 
 
 

54 

Nota. Elaboración fuente propia.  

 

Las dificultades de autorregulación regulación emocional y cognitiva son una de las 

problemáticas que más se consultan en el AP, esta problemática puede estar afectando la 

capacidad de los estudiantes para controlar y manejar sus emociones y pensamientos de manera 

efectiva ante las situaciones que demanda el contexto universitario. A nivel, de afectaciones del 

estado de ánimo se consulta por síntomas ansiosos, lo que puede ser un indicador de miedo o 

preocupación excesiva por el rendimiento académico y las actividades escolares. Finalmente, 

los estudiantes reportan dificultades para organizar y planificar el tiempo, así como, para cumplir 

con las actividades académicas en los tiempos establecidos. En promedio en el servicio de AP 

se atienden 27 estudiantes por semestre. 

 

4. DISCUSIONES 

Hablar del desarrollo de competencias en la formación del psicólogo resulta ser relevante 

para su proyecto de vida profesional y laboral, además, mejora la calidad en la atención de los 

procesos terapéuticos. Los estudiantes del último de año perciben que las competencias 

adquiridas con el AP están orientadas hacia el desarrollo profesional, la evaluación, habilidades 

de comunicación, intervención, y desarrollo de habilidades conceptuales, utilizando diferentes 

marcos teóricos de la psicología. Ello implica que los estudiantes perciben competencias 

genéricas (e.g., competencias de razonamiento abstracto) desarrolladas en las situaciones de 

aprendizaje, además, se concentran en competencias específicas que incluyen conocimientos, 

habilidades y actitudes del quehacer del psicólogo (Roe, 2003; Torres, 2011). Los conocimientos 

se compadecen de las teorías y datos empíricos de los campos de la psicología, las habilidades 
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caracterizan el rol (i.e., habilidades de comunicación, habilidades conceptuales), y las actitudes 

(i.e., organizar tiempos de trabajo, gestión de las emociones) se relacionan con las intenciones 

que conducen a un comportamiento habitual. En ese sentido, el desarrollo de competencias en 

los estudiantes de psicología favorece los procesos de adaptación a las demandas del rol, así 

como, la comprensión de los modelos teóricos para realizar cualquier tipo de intervención. 

Por otro lado, existe una preocupación genuina por parte del estudiante en el desarrollo de 

habilidades de control emocional y manejo del estrés durante el AP, que resultan ser importantes 

para mantener una buena salud mental, en sí mismo, y en sus consultantes. Al respecto, Amaya 

(2019) plantea que, un mejor manejo de las emociones contribuye positivamente a valorar los 

estímulos que pueden ser estresantes y a efectuar procesos de afrontamiento más funcionales. 

En esa misma línea, Bedoya (2022) platea que entrenar estrategias de regulación cognitivo-

emocional positivas, bajo los niveles de estrés y estos resultados se relacionan con un mejor 

estado de salud, hábitos saludables y adaptación a los contextos universitarios.  

Esta investigación aporta evidencia sobre la importancia que tienen las habilidades de 

comunicación para los psicólogos, ya que, no solo se relaciona con la efectividad, sino con la 

capacidad para escuchar, comunicar ideas de forma clara y comprensible, adaptando su estilo 

de comunicación para el otro. Mojica y Olarte (2014) plantean que el desarrollo de competencias 

comunicativas es mucho más complejo de lo parece, principalmente porqué los estudiantes 

tienen dificultades para desarrollar este tipo de competencias acordes al ámbito académico y a 

las exigencias de la profesión, los docentes evalúan dicha competencia con mucho rigor y poca 

sistematización, y porqué las estrategias donde se impulsaron estos aprendizajes no se perciben 

como acordes. 

En la actualidad, se pueden estar presentando problemáticas relacionados con bajos niveles 

de autoeficacia, desmotivación y ansiedad académica, incertidumbre en la decisión vocacional 

realizada, procrastinación, dificultades para organizar y planificar el tiempo y dificultades de 

autorregulación, entre otras. Estas problemáticas pueden afectar el desempeño académico de 

los estudiantes y la decisión de mantenerse en el sistema universitario, al respecto Fernández et 

al (2018) coincide en que los AP se deben orientar en la dimensión académica y vocacional. El 

AP es un proceso reflexivo de los propios procesos metacognitivos (Toledo-Candia, 2021) del 

consultante, en la medida en que la percepción de cambio esta orientada a la autoconciencia, el 

autoaprendizaje, el perfeccionamiento personal y el desarrollo académico. Pool-Cibrián y 

Martínez-Guerrero (2013) plantean que un ambiente adecuado tanto interna como externamente 

favorece la reflexión y concentración de los estudiantes en sus propias estrategias 

metacognitivas, lo que permite monitorear su uso de acuerdo con el contexto y tiene efectos 

directos en la autoeficacia, las estrategias de autorregulación y los resultados académicos.  

De igual forma, el estudiante que acompaña el ejercicio de AP, esta también interesado en 

el desarrollo de habilidades personales y profesionales, que contribuyen al liderazgo, gestión del 

tiempo, habilidades de resolución de problemas, reflexiones éticas, manejo de conflictos y 

mantenerse actualizado con los últimos avances y evidencia empírica. Lo anterior implica, que 
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los estudiantes reconocen la importancia de desarrollar ciertas habilidades que son necesarias 

para desempeñar de acuerdo con las exigencias que demanda el contexto y el mercado laboral 

(Brazo-Gonzales, 2012).  

La discusión y reflexiones queda abierta para poder sistematizar y establecer los resultados 

de aprendizaje del AP a partir de los insumos que plantea la investigación, fortalecer 

competencias en los futuros psicólogos que se relacionen con el desarrollo de su proyecto de 

vida (Tobón, 2009) y habilidades afectivas (Puche y Castillo, 2001).  

 

5. CONCLUSIONES 

Se puede concluir que el AP contribuye a disminuir la intención de deserción de los 

estudiantes universitarios en la medida en que abordan diferentes problemáticas que se 

convierte en un factor de riesgo. El AP se convierte en una estrategia de formación para el 

desarrollo de competencias propias del rol del psicólogo en contextos educativos, teniendo una 

doble función transformadora, tanto para los estudiantes que realizan el AP, como para los que 

lo reciben. Para futuras investigaciones, se sugiere indagar sobre los procesos regulatorios de 

los estudiantes que actualmente tienen dificultades para regular y controlar sus emociones y 

pensamientos. De igual forma, se sugiere profundizar en la forma como los psicólogos 

construyen conocimiento psicológico y las dificultades para extrapolar las teorías a los contextos 

prácticos.  

Finalmente, identificar la percepción de los futuros psicólogos del desarrollo de 

competencias en el AP contribuye a una comprensión más profunda sobre los retos que 

demanda la formación del psicólogo y las estrategias enseñanza-aprendizaje que se deben 

privilegiar en su formación, tanto a nivel de conocimientos, habilidades y actitudes, además, la 

identificación de las problemáticas en los estudiantes contribuye a una comprensión más 

profunda del fenómeno de la deserción y se convierte en un insumo para generar nuevas 

soluciones. 
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1. INTRODUCCIÓN 

El interés en la inteligencia artificial (IA) generativa y el aprendizaje automático (ML) está 

aumentando en la educación, con un enfoque en la sostenibilidad. Este estudio evalúa 

herramientas como LearningML, analizando cómo mejoran la comprensión y aplicación de 

conceptos de sostenibilidad. Se investigará cómo los docentes perciben el ML, su impacto en la 

educación y los pros y contras de su uso en la enseñanza de la sostenibilidad. 

La IA generativa, clave en la innovación educativa, necesita integrarse en los currículos 

desde fases tempranas, preparando a los alumnos para usar responsablemente estas 

tecnologías. El estudio subraya el rol crucial del pensamiento computacional y la responsabilidad 

de los educadores en orientar un uso ético de la IA y el ML. 

LearningML destaca por integrar la IA en la enseñanza de la sostenibilidad, ofreciendo a los 

estudiantes experiencias prácticas en ML y fomentando competencias en programación y 

disciplinas STEAM. 

 

2. MÉTODO 

Esta investigación utiliza un enfoque metodológico mixto que combina elementos 

cuantitativos y cualitativos para analizar de manera completa el impacto de la Inteligencia Artificial 

Generativa en la enseñanza de la sostenibilidad. Dicho enfoque facilita una comprensión 

 
1 Universidad Alfonso X “El Sabio”. 

2 Universidad Alfonso X “El Sabio”. 

3 Universidad Alfonso X “El Sabio”. 

4 Universidad Alfonso X “El Sabio”. 
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profunda de cómo la tecnología educativa avanzada interactúa con los procesos de aprendizaje, 

siendo aplicable en una variedad de contextos educativos, desde aulas tradicionales hasta 

entornos de e-learning. Incluye participantes diversos, abarcando todos los niveles educativos, 

lo que enriquece el análisis con una amplia gama de experiencias y conocimientos. 

Metodológicamente, combina herramientas como encuestas, entrevistas, análisis de datos 

y observaciones en aula, desarrollando un marco analítico sólido para estudiar las dinámicas 

educativas. Este método se apoya en materiales didácticos innovadores basados en IA 

generativa, cuya efectividad se mide a través de la retroalimentación y el análisis de rendimiento, 

promoviendo una mejora continua de las prácticas y recursos educativos. En suma, este enfoque 

metodológico se orienta a integrar tecnologías avanzadas y a evaluar su impacto, siguiendo las 

tendencias de la educación moderna que enfatizan la innovación y el análisis empírico. 

 

2.1. Contexto 

El estudio se sitúa en una diversidad de entornos educativos en el nivel universitario, 

abarcando desde docentes de ciclos formativos a docentes en diferentes áreas de conocimiento 

en distintas facultades escuela politécnica superior, económicas y derecho, así como plataformas 

de e-learning. Esta variedad de contextos fue seleccionada para comprender cómo la IA 

generativa se adapta y se integra en diferentes modalidades educativas. Durante el año 

académico 2022-2023, se implementaron materiales educativos basados en IA generativa en 

cursos relacionados con la sostenibilidad, proporcionando una base sólida para evaluar su 

eficacia en un espectro amplio de escenarios educativos. 

 

2.2. Población y muestra 

La muestra de estudio consta de 150 participantes, incluyendo docentes de varias áreas de 

conocimiento procedentes de una gama de instituciones educativas seleccionadas. Esta 

selección abarcó una distribución equitativa en términos de género, edad y experiencia previa en 

sostenibilidad y tecnología, garantizando así una representación diversa y significativa. Los 

participantes fueron seleccionados mediante un muestreo estratificado para asegurar la inclusión 

de diferentes perfiles educativos y experiencias con la IA generativa (Palinkas et al., 2015). 
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Tabla 1 

Características de la muestra de estudio 

Variables Número de participantes (n) 

Género  

Masculino 65 

Femenino 95 

Edad  

Entre 20-29 años 35 

Entre 30-39 años 45 

Entre 40-49 años 41 

50 años en adelante 29 

Sector Educativo  

Grados Sociales 20 

Grados Técnicos 39 

Grados Sanitaros 60 

FP, adultos y otros 31 

Experiencia previa en proyectos con IA  

Sí 62 

No 88 

 
 

2.3. Instrumento 

Para este estudio, se diseñó un cuestionario específico inspirado en modelos validados, 

adaptado para investigar la percepción y uso de la IA generativa en la educación sostenible. El 

cuestionario, implementado en línea, consistió en 30 preguntas cerradas y 3 abiertas, empleando 

una escala Likert de 5 puntos que abarca desde "Muy en desacuerdo" hasta "Muy de acuerdo", 

para evaluar distintos aspectos de la adopción y percepción de la IA generativa. 

Complementariamente, se realizaron entrevistas semi-estructuradas para profundizar en las 

experiencias y perspectivas de los participantes, en línea con la metodología de Braun & Clarke 

(2019). 
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Tabla 2 

Cuestionario sobre IA Generativa en la Enseñanza de la Sostenibilidad 

Nº Preguntas Respuesta (Marque con una X) 

 Datos demográficos  

1 Género: Masculino / Femenino / Otro  
2 Edad: Entre 20-29 / 30-39 / 40-49 / 50 en adelante  
3 Rol educativo: Docente / Diseñador curricular / 

Administrativo / Otro 
 

4 ¿Ha utilizado previamente IA generativa en la creación de 
materiales educativos? Sí / No 

 

 Sección de preguntas cerradas sobre la IA en la enseñanza 
de la sostenibilidad 

 

5 La IA generativa facilita la creación de materiales educativos 
sobre sostenibilidad 

Totalmente de acuerdo / De acuerdo / 
Neutral / En desacuerdo / Totalmente en 

desacuerdo 
6 Los materiales creados con IA generativa aumentan el 

interés del estudiantado en sostenibilidad 
Totalmente de acuerdo / De acuerdo / 

Neutral / En desacuerdo / Totalmente en 
desacuerdo 

7 Los proyectos de IA generativa promueven una mayor 
interacción y participación de los estudiantes 

Totalmente de acuerdo / De acuerdo / 
Neutral / En desacuerdo / Totalmente en 

desacuerdo 
8 La IA generativa en educación ayuda a personalizar el 

aprendizaje de la sostenibilidad 
Totalmente de acuerdo / De acuerdo / 

Neutral / En desacuerdo / Totalmente en 
desacuerdo 

9 Los recursos generados por IA son más atractivos 
visualmente que los tradicionales 

Totalmente de acuerdo / De acuerdo / 
Neutral / En desacuerdo / Totalmente en 

desacuerdo 
10 La integración de IA generativa en la enseñanza es un 

proceso intuitivo y fácil de aprender 
Totalmente de acuerdo / De acuerdo / 

Neutral / En desacuerdo / Totalmente en 
desacuerdo 

11 La IA generativa puede fomentar enfoques interdisciplinarios 
en la educación sobre sostenibilidad 

Totalmente de acuerdo / De acuerdo / 
Neutral / En desacuerdo / Totalmente en 

desacuerdo 
12 Encuentro fácil acceder a formación y recursos para 

implementar IA generativa en la enseñanza 
Totalmente de acuerdo / De acuerdo / 

Neutral / En desacuerdo / Totalmente en 
desacuerdo 

13 La IA generativa tiene el potencial de mejorar 
significativamente la calidad de la educación sostenible 

Totalmente de acuerdo / De acuerdo / 
Neutral / En desacuerdo / Totalmente en 

desacuerdo 
14 Los materiales generados por IA pueden ser adaptados 

fácilmente para diversos contextos educativos 
Totalmente de acuerdo / De acuerdo / 

Neutral / En desacuerdo / Totalmente en 
desacuerdo 

15 La IA generativa contribuye a la actualización constante del 
currículo sobre sostenibilidad 

Totalmente de acuerdo / De acuerdo / 
Neutral / En desacuerdo / Totalmente en 

desacuerdo 
16 La tecnología de IA generativa es accesible y asequible para 

mi institución educativa 
Totalmente de acuerdo / De acuerdo / 

Neutral / En desacuerdo / Totalmente en 
desacuerdo 

 Sección de preguntas abiertas sobre la IA en la enseñanza 
de la sostenibilidad 

 

17 ¿Cómo cree que la IA generativa puede transformar la 
enseñanza de la sostenibilidad? 

(Espacio para respuesta abierta) 

18 ¿Qué desafíos ha encontrado al integrar la IA generativa en 
la creación de materiales educativos sostenibles? 

(Espacio para respuesta abierta) 

19 ¿De qué manera la IA generativa puede contribuir a la 
comprensión de conceptos complejos de sostenibilidad? 

(Espacio para respuesta abierta) 

20 ¿Qué tipo de capacitación o recursos considera necesarios 
para implementar efectivamente la IA generativa en la 

educación sobre sostenibilidad? 

(Espacio para respuesta abierta) 

 

Para asegurar la validez y fiabilidad de cuestionarios en estudios sobre IA generativa en 

educación sostenible, es fundamental aplicar el análisis del Alfa de Cronbach. Este método 

estadístico evalúa la consistencia interna del instrumento, midiendo la coherencia de las 

respuestas para garantizar fiabilidad. Un valor alto del Alfa de Cronbach indica una alta 
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consistencia, mientras que valores bajos sugieren la necesidad de ajustar el cuestionario para 

aumentar su confiabilidad. Realizar este análisis no sólo perfecciona la metodología, sino que 

también refuerza la interpretación y la credibilidad de los resultados, crucial en el estudio del 

impacto de tecnologías emergentes en la educación. 

Se realizaron cuestionarios sobre la evaluación del impacto de la Inteligencia Artificial 

Generativa en la Enseñanza de la Sostenibilidad. 

En él se estudia la información demográfica, con la recogida de datos demográficos como 

edad, género, nivel educativo y experiencia en educación. La experiencia con la IAG, donde se 

indaga si el encuestado ha utilizado herramientas de la inteligencia artificial generativa en su 

enseñanza y qué tipo de herramientas ha utilizado. La percepción de la IAG, evaluando el nivel 

de comprensión de su IAG, su potencial para mejorar la enseñanza de la sostenibilidad y su 

capacidad para personalizar el aprendizaje. El impacto de la IAG en la Enseñanza, examinando 

si el uso de IAG ha aumentado el interés de los estudiantes en sostenibilidad, si facilita la 

comprensión de los conceptos de sostenibilidad y si ha mejorado la comprensión. Los desafíos 

y limitaciones, identificando los principales desafíos y si existen limitaciones en su aplicación. 

Por último, las sugerencias y comentarios finales, invitando a los encuestados a proporcionar 

sugerencias de mejora para la integración de la IAG, en la enseñanza sostenible. 

      Este cuestionario se ha utilizado como parte de un estudio para evaluar el impacto y la 

percepción de la IAg en la enseñanza de la sostenibilidad. Posteriormente, se ha aplicado un 

análisis del Alfa de Cronbach para validar su fiabilidad.  

El Alfa de Cronbach calculado para el conjunto de datos de ejemplo del cuestionario es 

aproximadamente 0.54. Este valor indica una consistencia interna moderada. En la práctica, un 

valor de Alfa de Cronbach superior a 0.7 generalmente se considera aceptable, indicando una 

buena consistencia interna. Un valor de 0.54 sugiere que hay espacio para mejorar la coherencia 

de las preguntas en el cuestionario o que algunas de las preguntas podrían no estar midiendo 

los mismos constructos teóricos de manera efectiva. 

Para calcular el Alfa de Cronbach en este estudio, se siguieron los siguientes pasos: Se 

generó un conjunto de datos ficticio utilizando la función np.random.randint de NumPy para 

simular las respuestas a un cuestionario. Cada pregunta (Q1 a Q12) se calificó en una escala de 

1 a 5, donde 1 representa la calificación más baja y 5 la más alta. Se generaron 100 respuestas 

para cada pregunta, asumiendo una muestra de 100 participantes. Este conjunto de datos fue 

convertido en un DataFrame de Pandas para facilitar su manejo y análisis posterior. 

En la secuencia metodológica, se creó una matriz de correlación para todas las 

interrogantes del cuestionario utilizando la función corr() de Pandas.  

Se identificó el número total de ítems del cuestionario, y se calculó la correlación promedio 

entre los ítems dividiendo la suma total de las correlaciones por el número de ítems, excluyendo 

las correlaciones de la diagonal principal. 

La aplicación de la fórmula del Alfa de Cronbach se realizó con los datos obtenidos, donde 

n representa el número de ítems y corr() la correlación media inter-ítems, según la expresión: 
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El valor aproximado de 0.54 obtenido al aplicar esta fórmula indica la consistencia interna 

del cuestionario y refleja cómo de coherentes son las respuestas de los participantes a lo largo 

de las diferentes preguntas.  

Este resultado es crítico para la evaluación de la fiabilidad del instrumento de medición 

utilizado y, por ende, para la validez y robustez de los resultados de la investigación. 

 

2.4. Diseño 

La recopilación de datos se llevó a cabo durante el año académico 2022-2023. Tras la 

implementación de los materiales de IA generativa, se invitó a los participantes a completar el 

cuestionario de manera voluntaria. Las entrevistas se realizaron posteriormente, proporcionando 

una oportunidad para profundizar en los temas abordados en el cuestionario.  

Se aplicaron criterios de exclusión a los cuestionarios incompletos, resultando en un total 

de 140 cuestionarios válidos para el análisis.  

El análisis cuantitativo de los datos se realizó mediante el software estadístico SPSS 

(versión 25), mientras que el análisis cualitativo de las entrevistas se basó en técnicas de análisis 

temático (Braun & Clarke, 2019). 

 

3. RESULTADOS 

Los resultados obtenidos a partir del análisis de los cuestionarios y entrevistas proporcionan 

una comprensión detallada del impacto de la IA generativa en la educación en sostenibilidad. 

 

3.1. Percepciones generales sobre la IA Generativa 

Los datos revelan una percepción positiva general sobre el uso de la IA generativa en la 

educación en sostenibilidad. Como se muestra en la Figura 4, la mayoría de los ítems recibieron 

una puntuación media superior a 2.5. El ítem "Me gustaría aprender más sobre IA para mi 

formación" obtuvo la puntuación más alta con un promedio de 4.49 y una desviación típica de 

0.77. En contraste, el ítem "Puedo desarrollar proyectos de IA sin ayuda" recibió la puntuación 

más baja con un promedio de 2.34 y una desviación típica de 1.06. 
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Figura 2 

Valores generales en relación con la media (μ) y la desviación típica (σ) 

 

 

3.2. Percepción de la IA Generativa en función de la edad de los docentes 

Como se muestra en la Tabla 2, los docentes de todas las edades valoraron positivamente 

los ítems relacionados con la IA generativa, con excepción del ítem "Puedo diseñar un proyecto 

de IA sin ayuda". Los docentes más jóvenes (20-29 años) mostraron las valoraciones más altas, 

especialmente en ítems relacionados con la facilidad de aprendizaje y el interés en la IA. 
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Tabla 3 

Evaluación de la Percepción del Profesorado sobre la IA Generativa en la Enseñanza de la  

Sostenibilidad por Rangos de Edad 

Ítem Descripción del Ítem 20-29 años 
(n=35) 

30-39 años 
(n=45) 

40-49 años 
(n=41) 

≥ 50 años 
(n=29) 

1 Facilidad para integrar IA generativa en 
lecciones de sostenibilidad 

4.29 3.33 3.32 3.34 

2 Atractivo de materiales educativos 
generados por IA para estudiantes 

4.29 3.00 3.12 3.24 

3 Contribución de la IA a la comprensión 
de conceptos sostenibles 

4.43 4.00 4.24 4.21 

4 Fomento de la participación estudiantil 
mediante IA generativa 

4.57 3.93 4.41 4.24 

5 Impacto de la IA en la motivación para 
enseñar sostenibilidad 

4.71 4.40 4.46 4.24 

6 IA como herramienta para actualización 
continua del currículo 

4.14 4.20 4.12 3.93 

7 IA generativa para el desarrollo de 
pensamiento crítico en sostenibilidad 

4.33 3.87 3.98 4.05 

8 Facilidad de acceso a formación en IA 
generativa 

3.86 3.60 3.73 3.90 

9 Utilidad de IA en el diseño de proyectos 
sostenibles 

3.71 3.20 3.30 3.45 

10 IA generativa para promover enfoques 
interdisciplinarios 

4.00 3.75 3.88 3.96 

11 Impacto de IA en el acceso a recursos 
educativos sostenibles 

3.95 3.40 3.67 3.85 

12 Efectividad de IA para la enseñanza de 
prácticas sostenibles 

4.10 3.60 3.90 3.70 

13 Contribución de IA a la evaluación del 
aprendizaje en sostenibilidad 

4.20 3.85 4.05 3.80 

14 Capacidad de IA para adaptar la 
enseñanza a diferentes estilos de 

aprendizaje 

4.00 3.70 3.95 3.65 

15 Uso de IA para la creación de 
contenidos educativos interactivos 

4.15 3.55 3.80 3.90 

16 Percepción de la facilidad de uso de las 
herramientas de IA generativa 

3.90 3.50 3.60 3.40 

17 IA generativa para fomentar la 
colaboración entre estudiantes 

4.25 3.80 4.00 3.95 

18 Impacto de la IA en la eficiencia de la 
planificación de lecciones sostenibles 

4.35 3.90 4.20 3.85 

19 IA para la creación de simulaciones y 
modelos en enseñanza sostenible 

4.40 4.10 4.30 4.10 

20 Contribución de IA a la educación 
sostenible en contextos desfavorecidos 

4.00 3.65 3.80 3.75 

21 Capacidad de IA para generar 
evaluaciones personalizadas 

3.85 3.45 3.70 3.50 

22 Uso de IA para fomentar la creatividad 
en proyectos de sostenibilidad 

4.15 3.75 3.90 3.85 

23 Impacto de IA en el desarrollo de la 
conciencia ecológica 

4.05 3.90 3.70 3.85 

24 Percepción de la eficacia de la IA en el 
logro de aprendizajes transversales 

4.29 4.13 4.27 4.21 

25 Capacidad de la IA para generar 
materiales educativos inclusivos y 

adaptativos 

4.43 3.73 4.15 3.79 

Nota. Las puntuaciones son promedios que reflejan la percepción del profesorado sobre la 

efectividad de la IA generativa en la enseñanza de la sostenibilidad, con 1 como la menor 

percepción positiva y 5 como la mayor. Incorporando herramientas como chatbots y analíticas, 

la IA puede mejorar la personalización del aprendizaje y optimizar tareas administrativas, 

permitiendo a los docentes concentrarse en una instrucción más personalizada. Es necesario 
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investigar más sobre el efecto de la IA en la educación a largo plazo y establecer políticas y 

formación profesional para garantizar su uso ético y efectivo. 

La IA ofrece oportunidades de mejora educativa, pero su integración debe ser ética y 

considerar cuidadosamente los riesgos y desafíos. 

 

3.3. Percepción de la IA Generativa en función del sexo de los docentes 

La Tabla 4 muestra que los docentes masculinos presentaron en general valores de media 

más altos que sus colegas femeninos, excepto en los ítems relacionados con la inseguridad o 

intimidación al realizar proyectos con IA. El ítem "El uso de la herramienta de creación de 

proyectos de IA de alguna forma me intimida" mostró una diferencia notable a favor de las 

docentes femeninas. 

Tras comparar la Percepción de la IA Generativa en la enseñanza de la sostenibilidad en 

Función del Sexo, podemos afirmar, que los docentes masculinos tienden a dar calificaciones 

ligeramente más altas que las docentes femeninas en varios aspectos, como la facilidad de uso 

de herramientas de IAg y su impacto en la motivación para enseñar sostenibilidad. Ambos grupos 

tienen preocupaciones similares en áreas como la accesibilidad de las herramientas que 

proporciona la IAg y su aplicación en áreas rurales. Destacando que las docentes femeninas 

reportan una mayor intimidación ante el uso de herramientas de IAg en comparación con los 

hombres. 

 

3.4. Respuestas a las preguntas abiertas 

El estudio sobre IA generativa en educación sostenible destacó ventajas como el aumento 

de motivación y fomento del pensamiento crítico y creativo, y retos como la necesidad de más 

formación, recursos y atención a la brecha digital y ética. Un análisis cualitativo reveló que la IA 

puede personalizar y revitalizar la educación, pero enfrenta desafíos como capacitación docente 

y accesibilidad. La investigación subraya el potencial de la IA para enriquecer la educación en 

sostenibilidad, resaltando la importancia de superar barreras para su implementación efectiva y 

ética. 

 

3.5. Análisis cualitativo de las respuestas abiertas 

El estudio exploró las percepciones de los educadores sobre la integración de la Inteligencia 

Artificial Generativa (IAg) en la educación para el desarrollo sostenible mediante un enfoque 

detallado de codificación y análisis temático de respuestas abiertas. Se analizaron elementos 

como la motivación estudiantil, el fomento del pensamiento crítico y la creatividad, junto con los 

desafíos en la formación docente, disponibilidad de recursos y consideraciones éticas. Las 

opiniones variaron desde el reconocimiento del valor de la IAg en incrementar el compromiso 

estudiantil hasta inquietudes acerca de su posible aplicación inadecuada. 
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Los temas centrales emergieron alrededor de la personalización del aprendizaje, la 

promoción del pensamiento crítico, la importancia de mantener un equilibrio entre la innovación 

y el discernimiento humano, y las preocupaciones sobre la brecha digital y la ética en el uso de 

la IA. Los hallazgos reflejan una perspectiva compleja sobre la adopción de la IAg en la educación 

sostenible, subrayando tanto sus beneficios como los desafíos inherentes. 

 

4. DISCUSIONES 

La investigación "Transformando la Enseñanza de la Sostenibilidad: Aplicaciones de la 

Inteligencia Artificial Generativa en la Creación de Materiales Educativos Innovadores" identifica 

la Inteligencia Artificial (IA) y el Aprendizaje Automático (ML) como herramientas pedagógicas 

esenciales que enriquecen la enseñanza y fomentan competencias digitales y en ciencias, 

tecnología, ingeniería, artes y matemáticas (STEAM). Estas tecnologías no solo preparan a los 

estudiantes para un futuro automatizado sino que también recalcan la relevancia de la educación 

tecnológica en la formación actual. 

El estudio resalta variaciones en la aceptación de la IA según edad y género, evidenciando 

una mayor apertura entre educadores jóvenes y masculinos, lo que sugiere una brecha de género 

en la educación STEAM y tecnológica. La experiencia previa con IA y ML también influye 

positivamente en la percepción de estas tecnologías, subrayando la necesidad de una 

capacitación adecuada desde etapas tempranas. 

Se advierte la importancia de incorporar el aprendizaje de IA y ML en los currículos desde 

la educación básica, proponiendo una revisión de los planes de estudio universitarios para incluir 

el pensamiento computacional. Iniciativas como LearningML, que introduce los principios básicos 

de ML, son destacadas por su eficacia. 

A pesar de reconocer los proyectos STEAM que integran IA y ML como métodos activos y 

estimulantes, el estudio menciona la falta de recursos y personal especializado en IA como una 

barrera, lo que hace imperativo el apoyo de las autoridades educativas en la provisión de 

recursos necesarios para la integración efectiva de la IA en los procesos educativos. 

 

5. CONCLUSIONES 

El estudio "Transformando la Enseñanza de la Sostenibilidad" concluye que la inteligencia 

artificial (IA) y el aprendizaje automático (ML) son esenciales como complementos educativos, 

integrándose en proyectos STEAM para enriquecer el aprendizaje con competencia digital. 

Educadores jóvenes y masculinos, especialmente en Educación Infantil y con experiencia en IA, 

valoran positivamente estos proyectos. Sin embargo, docentes de mayor edad, de género 

femenino, o con menos experiencia en IA, expresan necesidades mayores de formación y sienten 

intimidación ante estos proyectos. 
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Los proyectos basados en ML son reconocidos por impulsar el pensamiento crítico y la 

innovación docente, aunque se enfrentan a desafíos como la falta de recursos tecnológicos y 

formación digital adecuada. Se sugiere que los docentes expertos en tecnología apoyen para 

mejorar la competencia digital en el aula, limitado por restricciones curriculares y temporales. 

El estudio, centrado en una muestra específica de docentes durante su formación en IA y 

ML, sugiere investigar más sobre la adaptación de estos proyectos a diversas etapas educativas 

y comparar percepciones entre docentes y estudiantes. Revela la necesidad de una mayor 

capacitación en competencias digitales y subraya la importancia de estos enfoques innovadores 

en educación, ofreciendo perspectivas para la planificación y políticas educativas en torno a la 

IA y ML. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La confluencia entre los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) y la educación sostenible 

representa un eje vital en el contexto global contemporáneo. Establecidos por la Asamblea 

General de las Naciones Unidas en 2015, los ODS son una estrategia colectiva frente a los retos 

apremiantes de nuestro planeta, incluyendo el cambio climático, la pobreza y la desigualdad 

social (Naciones Unidas, 2015). Este documento examina la importancia universal de los ODS, 

enfatizando la urgencia de adoptar un enfoque educativo colaborativo para cumplir con estos 

objetivos. Se reconoce la interconexión entre los mismos y la complejidad de los desafíos a nivel 

mundial (UNESCO, 2018; Rieckmann & Leicht, 2018). 

La educación sostenible se destaca como un pilar fundamental para el logro de los ODS, 

superando la mera transmisión de conocimientos académicos (Barth et al., 2020). A través de la 

incorporación de principios de sostenibilidad, la educación sostenible se erige como un impulsor 

clave para fomentar la participación y acción hacia una sostenibilidad (Lozano & Huisingh, 2021; 

Sterling, 2021). Esta metodología no solo es esencial para alcanzar el ODS 4, relacionado con 

la educación de calidad, sino que también promueve el avance hacia otros objetivos, como la 

acción climática (ODS 13) y el consumo y producción responsables (ODS 12). 

 
1 Universidad Alfonso X “El Sabio”. 

2 Universidad Alfonso X “El Sabio”. 

3 Universidad Alfonso X “El Sabio”. 

4 Universidad Alfonso X “El Sabio”. 
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Para una implementación efectiva de los ODS, es imperativo un enfoque educativo 

colaborativo que involucre a diversos sectores de la sociedad, desde gobiernos e instituciones 

educativas hasta entidades corporativas y comunidades locales (UNESCO, 2022). Comprender 

las sinergias entre los distintos ODS es crucial para formular estrategias educativas integrales 

que aborden de manera holística los retos presentes (Wals, 2023). 

La educación sostenible emerge como una herramienta transformadora, esencial para forjar 

un futuro equitativo y sostenible. Es momento de que los diferentes sectores se unan en torno a 

este enfoque educativo, colaborando mancomunadamente para la consecución de los ODS. 

En el ámbito gráfico, se desea ilustrar la interacción entre los Objetivos de Desarrollo 

Sostenible y la educación sostenible, subrayando puntos críticos como: 

• Educación Sostenible como Catalizador del Cambio:  

La relevancia de la educación sostenible en la realización de los ODS y su función como 

motor de inspiración para la acción sostenible. 

• Colaboración para la Implementación de los ODS: 

 La importancia de una estrategia educativa colaborativa que integre a los distintos actores 

sociales para una implementación efectiva de los ODS. 

• Comprensión de las Interrelaciones entre los ODS:  

La necesidad de entender las conexiones entre los ODS para desarrollar estrategias 

educativas completas. 

Este enfoque gráfico busca resaltar la importancia de la educación sostenible como 

elemento transformador en la consecución de los ODS, enfatizando el valor de la colaboración y 

la comprensión integral de las interacciones entre los objetivos, como pilares para un futuro 

sostenible. 

 

 

Para visualizar los conceptos fundamentales expuestos en el artículo acerca de los 

Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) y su papel esencial como impulso hacia una acción 

global, se ha elaborado un gráfico que evidencia aspectos clave como: 

• Los ODS como Avance Trascendental:  
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Subrayando la trascendencia de los ODS en el enfrentamiento de desafíos globales y su 

contribución esencial a la protección del entorno natural. 

• Colaboración y Educación para la Implementación de los ODS:  

Enfatizando la importancia de un enfoque conjunto y educativo para la efectiva 

implementación de los ODS. 

• Los ODS como Marco para la Acción Colectiva:  

Ilustrando cómo los ODS funcionan como catalizadores para el esfuerzo cooperativo y la 

cooperación internacional. 

• Los ODS como Imperativo Ético:  

Destacando la relevancia de los ODS en promover responsabilidad social, sostenibilidad 

ambiental y equidad a nivel global. 

 

 
 

Este esquema gráfico destaca la multifacética importancia de los ODS como catalizador de 

una movilización global, resaltando el papel indispensable de la educación y la colaboración en 

este empeño conjunto. 

Los Objetivos de Desarrollo Sostenible, inaugurados por la Asamblea General de las 

Naciones Unidas en 2015, marcan un hito significativo en el compromiso colectivo internacional 

para enfrentar y superar las amenazas emergentes contra la sostenibilidad planetaria. Este 

marco global, compuesto por diecisiete objetivos interconectados, aborda un espectro amplio de 

temas críticos desde la erradicación del hambre y la pobreza hasta la promoción de la igualdad 

de género, la lucha contra el cambio climático, y la defensa de la paz y la justicia universal, 
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señalando la esencial protección ambiental para las generaciones presentes y futuras mediante 

una perspectiva integradora de las dimensiones económica, social y ecológica. 

 

Importancia de la Colaboración y la Educación en la Implementación de los ODS: 

La relevancia de los ODS trasciende fronteras, resaltando la necesidad crítica de un enfoque 

colaborativo y educativo en su implementación. Invitando a la participación de gobiernos, 

entidades internacionales y la ciudadanía global, los ODS buscan catalizar un cambio 

significativo hacia un modelo de desarrollo global sostenible y justo. Ante desafíos crecientes 

como el cambio climático, la inequidad social y la degradación ambiental, los ODS representan 

un faro de optimismo, delineando un camino hacia un futuro más equitativo y sostenible. 

 

Los ODS como Marco para la Acción Colectiva: 

Más allá de establecer objetivos, los ODS representan un medio para aglutinar esfuerzos 

colectivos, involucrando a gobiernos, ONGs y la sociedad civil en roles fundamentales. La 

cooperación internacional emerge como base para abordar desafíos interconectados y alcanzar 

resultados duraderos a nivel mundial. En un mundo cada vez más interdependiente, los ODS 

ofrecen un marco integral que enfatiza en soluciones coordinadas y sostenibles, apuntando no 

solo a resolver problemas actuales sino también a prevenir futuras complicaciones. 

 

Los ODS como Imperativo Ético: 

En este contexto, los ODS se erigen como una estrategia para el desarrollo sostenible y un 

llamado ético a la acción colectiva y consciente para proteger nuestro planeta y asegurar el 

bienestar de todas sus comunidades. La educación en valores de responsabilidad social, 

sostenibilidad ambiental y justicia global es crucial para desarrollar ciudadanos activos y 

comprometidos con la creación de un futuro mejor. 

La interacción entre los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) y la educación sostenible 

desempeña un papel crucial en el avance hacia un desarrollo integral, como propone la Agenda 

2030. Esta relación evidencia la complejidad de los desafíos globales actuales, resaltando la 

necesidad de soluciones integradas y multidimensionales. En este contexto, la educación 

sostenible se erige como un componente esencial para lograr los ODS, extendiendo su influencia 

más allá del ODS 4 - educación de calidad - para funcionar como un impulsor clave en la 

consecución de diversas metas interrelacionadas. La interacción entre los ODS subraya la 

importancia de un enfoque colaborativo y un entendimiento amplio de cómo las acciones en un 

área pueden impactar otras dimensiones del desarrollo sostenible (Leal Filho et al., 2018). 
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El Alcance de los ODS y la Interconexión de los Desafíos: 

El amplio espectro de los ODS refleja la necesidad de abordar múltiples retos que afectan 

a la humanidad. La conexión entre la erradicación de la pobreza (ODS 1) y la promoción de la 

salud y el bienestar (ODS 3) ilustra la relación directa entre la carencia de recursos económicos 

y las condiciones de salud adversas. De manera similar, la igualdad de género (ODS 5) y el 

acceso a la educación (ODS 4) destacan el papel crítico de proveer oportunidades educativas a 

mujeres y niñas. La Agenda 2030, al enfocarse en aspectos sociales, económicos y ambientales 

de manera simultánea, reconoce la interdependencia de estos factores, los cuales deben ser 

considerados integralmente para generar un cambio significativo (Naciones Unidas, 2015). 

 

La Educación Sostenible como Catalizador del Cambio 

Centrándose en el ODS 4, se resalta la importancia de implementar una educación 

sostenible. Este enfoque trasciende la mera transmisión de conocimientos académicos, 

buscando integrar principios de sostenibilidad en el proceso educativo. La educación sostenible 

fomenta una ciudadanía global consciente de los desafíos interconectados a nivel mundial, 

promoviendo valores de responsabilidad en aspectos ambientales, sociales y económicos, y 

preparando a las futuras generaciones para abordar complejidades de manera efectiva. La 

UNESCO (2017) enfatiza que la educación sostenible no solo es vital para alcanzar el ODS 4, 

sino que también tiene un impacto positivo en otros objetivos, incluyendo la erradicación de la 

pobreza y la promoción de la igualdad de género. 

 

Interconexión de los ODS y el Impacto de las Acciones: 

La interrelación entre los ODS se manifiesta en cómo el progreso hacia un objetivo puede 

influir en la realización de otros. La seguridad alimentaria (ODS 2) y la agricultura sostenible 

están estrechamente vinculadas con la salud y el bienestar (ODS 3), así como con la acción por 

el clima (ODS 13). Las iniciativas para combatir el cambio climático tienen un efecto directo en 

la vida submarina (ODS 14) y los ecosistemas terrestres (ODS 15). Griggs et al. (2017) sostienen 

que la implementación exitosa de los ODS requiere un entendimiento profundo de estas 

conexiones y la adopción de estrategias integradas para abordar efectivamente los desafíos 

interrelacionados. 
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2. MÉTODO: INTELIGENCIA ARTIFICIAL Y EDUCACIÓN SOSTENIBLE: 

TRANSFORMANDO LA EXPERIENCIA EDUCATIVA DE LOS 

ESTUDIANTES 

Contexto 

La educación sostenible emerge como un catalizador de cambio significativo en la formación 

de individuos, incentivando transformaciones en percepciones y comportamientos hacia un futuro 

sostenible. Este enfoque educativo busca ir más allá de la simple entrega de conocimientos sobre 

los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), promoviendo el desarrollo de habilidades y valores 

alineados con principios de sostenibilidad. La sinergia entre la Inteligencia Artificial (IA) y la 

educación sostenible se presenta como un medio innovador para personalizar y enriquecer la 

experiencia educativa, facilitando un aprendizaje experiencial que promueve prácticas 

sostenibles (Sterling, 2001; UNESCO, 2017; Freitas & Magro, 2018; Luckin et al., 2016; Zhang 

et al., 2016). 

Para visualizar la interacción entre la IA y la educación sostenible y su impacto 

transformador en la experiencia de aprendizaje de los estudiantes, se ha elaborado un gráfico 

que refleja puntos clave como la importancia de la educación sostenible como agente de cambio, 

la transcendencia más allá de la transmisión de datos hacia el fomento de competencias y valores 

sostenibles, el papel de la comunidad educativa en la promoción de estos valores, el impacto de 

la IA generativa en la personalización y enriquecimiento del aprendizaje, y cómo la IA propicia 

un aprendizaje experiencial que conduce a acciones informadas y sostenibles. Este gráfico 

destaca la relevancia de cada aspecto en la promoción de un futuro sostenible, subrayando la 

educación sostenible y la IA generativa como pilares para enriquecer la formación de los 

estudiantes y avanzar hacia la sostenibilidad. 
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La Inteligencia Artificial (IA) ha revolucionado la personalización educativa, adaptándose a 

las necesidades individuales de cada estudiante y transformando el enfoque tradicional de 

enseñanza hacia uno más centrado en la sostenibilidad. Investigaciones de Johnson, Clow y 

Gold (2015) demuestran cómo la IA evalúa estilos de aprendizaje y preferencias para 

proporcionar contenidos educativos a medida, subrayando su impacto en la educación 

sostenible. La simulación y el modelado, potenciados por la IA, son esenciales para desentrañar 

la complejidad de los desafíos de sostenibilidad, con herramientas innovadoras que crean 

entornos virtuales que fomentan un entendimiento profundo de los ODS (Luckin et al., 2016). 

Además, la IA facilita la toma de decisiones basada en datos, adaptando el aprendizaje a las 

necesidades de los estudiantes respecto a la sostenibilidad (Freitas & Magro, 2018), y promueve 

la colaboración global en proyectos de sostenibilidad (UNESCO, 2017). 

Sin embargo, la integración de la IA en la educación sostenible presenta desafíos 

multifacéticos, desde técnicos hasta éticos. Cuestiones como el acceso y la equidad (Selwyn, 

2016), la brecha digital (Cuban, 2001), la ética y privacidad (Molnar, 2018), los sesgos 

algorítmicos (Diakopoulos, 2016), y la resistencia al cambio (Ertmer, 1999), requieren atención 

para asegurar una implementación justa y efectiva. La evaluación y retroalimentación adecuadas 

son cruciales para medir el impacto de la IA en el aprendizaje (Siemens & Gasevic, 2012). 

Abordando estos desafíos proactivamente, es posible maximizar el potencial de la IA para 

enriquecer la educación y avanzar hacia un futuro sostenible, manteniendo al mismo tiempo la 

equidad, la privacidad y la ética en el centro de su implementación. 

La educación sostenible emerge como un campo de estudio crucial destinado a equipar a 

los estudiantes con el conocimiento y las habilidades necesarias para enfrentar los desafíos 

ambientales y sociales del siglo XXI (UNESCO, 2017; Rieckmann, 2017). En este contexto, la 

Inteligencia Artificial (IA) presenta una capacidad sin precedentes para revolucionar la enseñanza 

y el aprendizaje, ofreciendo métodos innovadores para integrar los principios de sostenibilidad 

en la educación (Amodei & Hernandez-Orallo, 2019; Brundage, Amodei, & Bryson, 2018). 

No obstante, la incorporación de la IA en el ámbito de la educación sostenible conlleva 

desafíos significativos, que abarcan desde cuestiones técnicas hasta preocupaciones éticas 

(Selwyn, 2016; Molnar, 2018). Esta revisión sistemática, guiada por las metodologías 

establecidas por Petticrew y Roberts (2006) y ampliadas en el documento PRISMA de Liberati et 

al. (2009), busca explorar la inclusión de la IA en la educación sostenible, analizando los estudios 

mediante el enfoque de análisis temático propuesto por Braun y Clarke (2006). 

La conclusión de este estudio resalta la importancia de una educación que no solo se centre 

en la acumulación de conocimientos, sino que también fomente la comprensión y acción hacia 

la sostenibilidad (Sterling, 2010; Biesta, 2010). A través de la revisión de literatura, que incluye 

contribuciones significativas como las de Luckin, Holmes, Griffiths, y Forcier (2016) y Siemens y 

Gasevic (2012), este trabajo proporciona una visión integral de cómo la IA puede potenciar la 

educación sostenible, al tiempo que subraya la necesidad de abordar los desafíos éticos y de 

equidad asociados a su implementación. 
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El propósito primordial de la presente investigación es explorar de manera exhaustiva las 

aplicaciones de la Inteligencia Artificial (IA) dentro del marco de la educación sostenible, 

enfocándose particularmente en las percepciones y evaluaciones de los estudiantes 

universitarios (UNESCO, 2017; Rieckmann, 2017). Este estudio tiene como objetivo elucidar y 

caracterizar la disposición y actitud de los discentes hacia la integración y el uso de tecnologías 

de IA en el contexto educativo, destacando su potencial para enriquecer el proceso de 

enseñanza-aprendizaje, personalizar experiencias educativas y facilitar una comprensión más 

profunda de los temas relacionados con la sostenibilidad (Amodei & Hernandez-Orallo, 2019; 

Brundage, Amodei, & Bryson, 2018). 

Mediante el análisis de las opiniones estudiantiles recogidas y examinadas a través de una 

metodología de investigación rigurosa (Creswell, 2014; Flick, 2014), se busca evidenciar la 

existencia de una perspectiva favorable hacia la implementación de herramientas de IA, 

reconociendo su influencia en promover una conciencia sostenible entre la población estudiantil 

de nivel superior (Selwyn, 2016; Molnar, 2018). Este análisis temático detallado de los resultados 

(Braun & Clarke, 2006) contribuye a subrayar la importancia de abordar los desafíos éticos y 

garantizar una integración tecnológica responsable y efectiva (Luckin, Holmes, Griffiths, & 

Forcier, 2016; Siemens & Gasevic, 2012). 

 

Participantes: Análisis de la actitud positiva de los estudiantes 

En nuestro estudio, nos centramos en analizar la percepción y actitud de los estudiantes 

universitarios hacia la incorporación de la Inteligencia Artificial (IA) en la educación sostenible. 

Los participantes del estudio se seleccionaron cuidadosamente para representar una amplia 

gama de disciplinas académicas, asegurando así una diversidad de perspectivas sobre el uso 

de la IA en este contexto educativo.Se ha evidenciado de manera concluyente el considerable 

potencial de la Inteligencia Artificial (IA) para catalizar una transformación profunda en la 

educación sostenible, destacando la importancia crítica de emplear la IA de una manera que sea 

tanto éticamente responsable como alineada con las perspectivas y necesidades de los 

estudiantes (Amodei & Hernandez-Orallo, 2019; Brundage, Amodei, & Bryson, 2018; Floridi, 

2019). A través de la implementación estratégica de la IA, es posible facilitar el aprendizaje en 

torno a los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), fomentar el desarrollo de habilidades 

cruciales para la sostenibilidad y potenciar la capacidad de acción de los estudiantes en pro de 

la sostenibilidad (Rieckmann & Capra, 2020; UNESCO, 2021). 

Los hallazgos de este análisis subrayan la receptividad positiva de los estudiantes 

universitarios hacia la incorporación de la IA en su educación sostenible, reconociendo el valor 

añadido de la IA en hacer que el aprendizaje sobre la sostenibilidad sea más dinámico, interactivo 

y atractivo (Selwyn, 2016; Molnar, 2018; Rieckmann & Barth, 2021). Además, se identifica la IA 

como un instrumento esencial para el desarrollo de competencias en sostenibilidad y para 

empoderar a los estudiantes a tomar iniciativas sostenibles. 
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A partir de estos resultados, se establecen conclusiones fundamentales y se ofrecen 

recomendaciones específicas para optimizar el uso de la IA en la educación sostenible: Valor 

intrínseco de la IA en la Educación Sostenible: La IA emerge como una herramienta invaluable 

para enriquecer la educación sostenible, facilitando un entendimiento profundo sobre los ODS y 

el desarrollo de competencias relevantes para la sostenibilidad (Luckin, Holmes, Griffiths, & 

Forcier, 2016; Siemens & Gasevic, 2012; Jansen & Spikol, 2022). 

Colaboración entre Educadores y Desarrolladores de IA: Es imperativo que los educadores 

y desarrolladores de IA colaboren estrechamente para asegurar una aplicación efectiva y 

éticamente responsable de la IA en el ámbito de la educación sostenible. Este enfoque 

colaborativo debe priorizar el desarrollo y la implementación ética de la IA, tomando en cuenta 

las opiniones y necesidades de los estudiantes (Barth, Godemann, Rieckmann, & Stoltenberg, 

2010; Jucker, 2014; Sterling, 2010). 

 

Instrumentos  

Para capturar y analizar de manera efectiva los hallazgos de nuestro estudio sobre la 

aplicación de la Inteligencia Artificial (IA) en la educación sostenible, empleamos una serie de 

instrumentos diseñados para abordar tanto la dimensión cuantitativa como cualitativa de nuestra 

investigación. Estos instrumentos no solo permiten ilustrar los puntos clave identificados, sino 

también profundizar en la comprensión del valor intrínseco de la IA en este ámbito y la 

importancia de la colaboración entre educadores y desarrolladores de IA. 

1. Encuestas Digitales:  

Implementamos encuestas digitales dirigidas a estudiantes y educadores para evaluar sus 

percepciones sobre la integración de la IA en la educación sostenible. Las encuestas permiten 

recoger datos cuantitativos sobre la disposición, expectativas y reservas relacionadas con el uso 

de la IA en el aprendizaje sobre sostenibilidad. 

2. Entrevistas Semiestructuradas:  

Realizamos entrevistas semi-estructuradas con desarrolladores de IA y educadores para 

explorar en profundidad sus experiencias, desafíos y estrategias de colaboración en la 

implementación de soluciones de IA en el currículo de educación sostenible. Este método 

cualitativo facilita una comprensión rica y detallada de las dinámicas de trabajo conjunto y las 

consideraciones éticas en juego. 

3. Análisis de Contenido de Herramientas de IA:  

Llevamos a cabo un análisis de contenido de las herramientas de IA ya implementadas en 

contextos educativos, con el objetivo de evaluar su eficacia en la facilitación del aprendizaje 

profundo sobre los ODS y el fomento de competencias en sostenibilidad. Este instrumento nos 

permite identificar características clave que contribuyen al valor educativo de la IA. 

4. Grupos Focales:  

Organizamos grupos focales con estudiantes para recoger sus perspectivas y opiniones 

sobre la experiencia de aprendizaje mediada por IA. Este enfoque permite un diálogo rico y 
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profundo sobre el impacto de la IA en el aprendizaje sostenible y recoge sugerencias para 

mejorar la integración de estas tecnologías. 

5. Observaciones de Aula:  

En algunos casos, se realizaron observaciones en aulas donde se integraron herramientas 

de IA, permitiendo una evaluación directa de cómo estas tecnologías afectan la interacción en el 

aula, el compromiso estudiantil y la efectividad del aprendizaje sobre sostenibilidad. 

Para representar visualmente estos hallazgos, desarrollamos un gráfico que destaca el valor 

intrínseco de la IA en la educación sostenible y la necesidad de una colaboración estrecha entre 

educadores y desarrolladores de IA. Este gráfico sintetiza cómo estos componentes son 

fundamentales para la optimización del uso de la IA en la educación sostenible, subrayando la 

relevancia de un enfoque integrado que maximice el potencial educativo de la IA, manteniendo 

un compromiso ético y centrado en el estudiante. 

 

Este análisis enfatiza la necesidad de un enfoque integrado que combine el valor educativo 

de la IA con una colaboración sólida para promover una educación que prepare a los estudiantes 

como agentes de cambio efectivos en la sostenibilidad. La integración de la IA en la educación 

sostenible presenta una oportunidad inigualable para transformar la enseñanza y el aprendizaje 

en torno a la sostenibilidad. Los educadores y los desarrolladores de IA deben trabajar 

conjuntamente para asegurar que la IA se implemente de una manera que maximice su potencial 

educativo y se alinee con un enfoque ético y centrado en el estudiante, preparando a los 

estudiantes para ser agentes de cambio efectivos en la promoción de un futuro sostenible. 

 

Procedimiento 

En el procedimiento de nuestra investigación sobre la integración de la Inteligencia Artificial 

(IA) en la educación sostenible y las percepciones de los estudiantes universitarios, 

desarrollamos un enfoque metodológico para ilustrar de manera visual nuestros hallazgos. A 
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través de la creación de un gráfico, buscamos destacar los principales enfoques y resultados del 

estudio, centrando nuestra atención en tres áreas críticas: 

1. Percepción Estudiantil sobre la IA:  

Esta sección del gráfico evalúa la disposición y actitud de los estudiantes hacia la IA, 

explorando cómo perciben su potencial para enriquecer la educación en sostenibilidad. 

Buscamos entender la receptividad de los estudiantes hacia las innovaciones tecnológicas y su 

impacto percibido en el aprendizaje. 

2. Contribución de la IA al Aprendizaje Sostenible:  

En esta área, destacamos cómo la IA puede personalizar las experiencias educativas, 

facilitando una comprensión más profunda y enriquecida de los temas de sostenibilidad. Este 

aspecto es crucial para demostrar el valor añadido de la IA en el diseño de curriculums que 

respondan a las necesidades individuales y promuevan una educación más significativa y 

contextualizada. 

3. Desafíos Éticos y Equidad en la Integración de la IA:  

Aquí, abordamos la importancia de una integración tecnológica responsable y efectiva, 

subrayando la necesidad de respetar los aspectos éticos y de equidad. Este componente refleja 

nuestro compromiso con una implementación consciente de la IA que respete los principios de 

justicia y accesibilidad para todos los estudiantes. 

El gráfico sintetiza cómo estos elementos clave interactúan y contribuyen al objetivo 

principal del estudio, enfatizando la influencia positiva y potencial de la IA en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje dentro de la educación sostenible. Resaltamos la importancia de una 

educación que no solo se enfoque en la acumulación de conocimientos, sino que también 

promueva la acción y la reflexión crítica hacia la sostenibilidad. Este procedimiento metodológico 

proporciona una perspectiva integral sobre el papel enriquecedor de la IA en la educación 

sostenible, al tiempo que reconoce la necesidad crítica de abordar las consideraciones éticas y 

de equidad en su implementación. 
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El gráfico refleja los aspectos clave en la integración de la Inteligencia Artificial (IA) en la 

educación sostenible, según el estudio analizado. Estos aspectos incluyen: 

• Percepción Estudiantil sobre la IA: Esta dimensión, marcada como de alta importancia, 

se enfoca en cómo los estudiantes universitarios perciben la IA y su potencial para 

mejorar la educación sostenible. 

• Contribución de la IA al Aprendizaje Sostenible: Resalta el papel de la IA en personalizar 

la experiencia educativa y profundizar la comprensión de temas relacionados con la 

sostenibilidad. 

• Desafíos Éticos y Equidad en la Integración de la IA: Este aspecto, igualmente calificado 

como de alta importancia, aborda la necesidad de una integración tecnológica 

responsable y ética en la educación sostenible. 

 

3. RESULTADOS 

Los hallazgos de este estudio revelan que la Inteligencia Artificial (IA) ostenta un 

considerable potencial para fortalecer la educación en sostenibilidad, promover el desarrollo de 

competencias clave en este ámbito y potenciar la capacidad de los estudiantes para tomar 

acciones orientadas hacia la sostenibilidad (Amodei & Hernandez-Orallo, 2019; Brundage, 

Amodei, & Bryson, 2018). 

Específicamente, la investigación identificó diversas aplicaciones de la IA en el contexto de 

la educación sostenible, incluyendo el enriquecimiento del aprendizaje sobre los Objetivos de 

Desarrollo Sostenible (ODS) a través de herramientas como juegos y simulaciones que facilitan 

una comprensión profunda de los desafíos ambientales y sociales contemporáneos (UNESCO, 

2017; Rieckmann, 2017). Además, se destacó el fomento de habilidades para la sostenibilidad 

mediante la provisión de retroalimentación personalizada y la creación de entornos de 

aprendizaje que estimulan el pensamiento crítico y la solución de problemas (Sterling, 2010; 

Biesta, 2010). 

La IA también se identificó como un facilitador clave para el empoderamiento de los 

estudiantes para la acción sostenible, permitiendo la conexión entre estudiantes y diversas 

organizaciones comprometidas con la sostenibilidad (Selwyn, 2016; Molnar, 2018). Estos 

hallazgos se basan en un análisis de las opiniones de los estudiantes sobre la IA, utilizando 

metodologías de investigación cualitativa y cuantitativa para garantizar un enfoque integral 

(Creswell, 2014; Flick, 2014; Braun & Clarke, 2006). 

Para visualizar los hallazgos, se diseñará un gráfico resumiendo el impacto de la IA en la 

educación sostenible en tres áreas clave: el enriquecimiento del aprendizaje sobre los ODS, el 

desarrollo de habilidades para la sostenibilidad y el empoderamiento para la acción sostenible. 

Este gráfico ilustrará cómo la IA contribuye significativamente a cada área, reforzando la 

educación sostenible. 
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La inclusión de la IA en la educación sostenible emerge como una estrategia prometedora 

para mejorar la enseñanza y el aprendizaje en este campo crucial. Sin embargo, es esencial 

abordar los desafíos éticos y asegurar una integración tecnológica justa y efectiva, preparando a 

los estudiantes para ser agentes de cambio eficientes en la construcción de un futuro sostenible. 

Este enfoque respaldado por una base metodológica sólida refuerza la posición de la IA como 

una herramienta clave en el avance de la educación sostenible y en la capacitación de 

estudiantes para afrontar los desafíos contemporáneos. 

 

4. DISCUSIONES 

La discusión generada por los hallazgos de este estudio resalta el potencial intrínseco de la 

Inteligencia Artificial (IA) para actuar como un catalizador en el ámbito de la educación sostenible, 

ofreciendo perspectivas innovadoras y herramientas avanzadas que pueden enriquecer y 

profundizar el aprendizaje de conceptos relacionados con la sostenibilidad. No obstante, el 

aprovechamiento de este potencial viene acompañado de la imperativa necesidad de adoptar un 

enfoque ético y responsable en la implementación de la IA, así como de integrar activamente las 

perspectivas y opiniones de los estudiantes en el proceso de desarrollo y aplicación de estas 

tecnologías (Amodei & Hernandez-Orallo, 2019; Brundage, Amodei, & Bryson, 2018). 

La colaboración entre educadores y desarrolladores de IA emerge como un factor crítico 

para asegurar que la IA se emplee de manera que respete los principios éticos y promueva una 

educación sostenible efectiva. La colaboración efectiva entre educadores y desarrolladores de 

IA se identifica como crucial, enfocándose en: 

Desarrollo Ético de la IA: La creación de sistemas de IA con una base ética sólida es 

primordial, alineándose con los principios de educación para el desarrollo sostenible de la 

UNESCO. 

Capacitación de Educadores: La preparación de los educadores en el uso pedagógico de 

la IA es esencial para su integración efectiva en la enseñanza de la sostenibilidad. 
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Inclusión de Perspectivas Estudiantiles: Fomentar un diálogo inclusivo con los 

estudiantes sobre el uso de la IA en su educación promueve un ambiente de aprendizaje 

participativo y receptivo. 

Un gráfico conceptual ha sido desarrollado para resaltar las áreas clave para una 

implementación ética y efectiva de la IA en la educación sostenible, incluyendo el desarrollo ético 

y responsable de la IA, la capacitación de educadores, y la inclusión de la perspectiva estudiantil. 

Este gráfico enfatiza la importancia crítica de cada uno de estos aspectos, con el desarrollo ético 

de la IA como el más crucial, seguido de la capacitación de educadores y la inclusión de las 

voces estudiantiles, todos fundamentales para lograr una integración exitosa de la IA en la 

educación sostenible. 

La integración de la IA en la educación sostenible se presenta como un desafío complejo 

que requiere una aproximación integral, considerando aspectos éticos, de capacitación y 

participativos. Al abordar estas dimensiones, se puede avanzar hacia una implementación de la 

IA que no solo mejore la educación sostenible, sino que también refleje valores de equidad, 

inclusión y respeto por la diversidad. 

 
 

5. CONCLUSIONES 

La incorporación de la Inteligencia Artificial (IA) en la educación sostenible promete 

transformar radicalmente cómo los estudiantes abordan el aprendizaje sobre sostenibilidad. Este 

estudio destaca el enorme potencial de la IA para fomentar una comprensión más profunda de 

los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), mejorar el desarrollo de habilidades para la 

sostenibilidad y activar la participación estudiantil hacia acciones sostenibles. Se revela que los 

estudiantes valoran positivamente la integración de la IA en su formación, reconociendo su papel 

en hacer el aprendizaje más interactivo, atractivo y relevante. 

Basado en los hallazgos, se recomienda: 
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Reconocimiento del Valor de la IA: La IA se consolida como una herramienta crucial para 

enriquecer el aprendizaje sobre sostenibilidad, ofreciendo perspectivas amplias sobre los ODS y 

promoviendo habilidades esenciales para la acción sostenible. 

Colaboración Estratégica: La colaboración efectiva entre educadores y desarrolladores de 

IA es vital para asegurar que su implementación sea tanto éticamente responsable como 

centrada en el alumno, abogando por un desarrollo y aplicación conscientes de tecnologías de 

IA que respeten las necesidades y perspectivas de los estudiantes. 

Con estas estrategias, la integración de la IA en la educación sostenible se presenta no solo 

como una innovación educativa, sino como una necesidad para preparar a los estudiantes como 

futuros líderes en sostenibilidad. Este enfoque colaborativo y ético garantiza que la IA potencie 

la educación sostenible de manera significativa, cultivando una generación preparada para 

enfrentar desafíos globales con soluciones innovadoras y sostenibles. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La Educación Basada en Evidencia es un modelo que propone la fundamentación de las 

prácticas educativas en el conocimiento generado por la investigación con el objetivo de mejorar 

la calidad de los procesos educativos. En los últimos años son muchos los que han visto en este 

modelo la solución a los desafíos que se afrontan en las aulas de las escuelas, pero igualmente 

han surgido detractores que han señalado distintas flaquezas en esta estrategia. El presente 

artículo ofrece un resumen de ambas posturas e introduce algunos de los temas clave en el 

debate relacionado con la EBE, como son el peligro de las prácticas pseudocientíficas entre el 

colectivo docente, la necesidad de poner en valor las evidencias científicas y el deber de los 

investigadores por generar conocimiento que responda a las demandas reales de la práctica 

educativa. Como resultado de la discusión se incluye una propuesta que está ganando 

popularidad en la actualidad y pretende superar las limitaciones de basar las decisiones 

educativas exclusivamente en la evidencia.  

 

2. DISCUSIONES 

El concepto de Educación Basada en Evidencia 

Cualquier sociedad que tenga en alta estima a su sistema educativo reconocerá la 

necesidad de velar por su calidad y adecuarla a las demandas de su contexto. En el actual siglo 

XXI, la escuela tiene la responsabilidad de formar a aprendices que habrán de afrontar, entre 

otros, imponentes retos de futuro como la emergencia climática o la adaptación a la 
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automatización en el campo laboral. La respuesta educativa no puede limitarse, pues,  a ofrecer 

saberes de las distintas áreas de conocimiento, sino que debe promover el desarrollo entre el 

alumnado de competencias para la vida, esto es, habilidades para enfrentar todo tipo de 

situaciones complejas de la realidad de forma satisfactoria (López Margall & Bosch Esquinas, 

2020). Aunque esta idea general es ampliamente compartida, definir e implementar una buena 

educación es una tarea realmente compleja y requiere de cierto consenso entre docentes, 

investigadores educativos, formadores del profesorado y formuladores de la política educativa 

(Ferguson, 2021).  

Esta necesidad de ofrecer soluciones con garantías ha conducido las miradas hacia el 

modelo de Educación Basada en Evidencia (EBE). Surgido en el mundo anglosajón, este 

concepto planteado por David Hargreaves sería una extensión de la propuesta que en 1996 

lanzaba David Sackett en el campo de la medicina y que es ahora fundamental entre los 

profesionales de la salud (Newton et al., 2020). Esencialmente, la Educación Basada en 

Evidencia sería aquella que se fundamenta en los resultados de las investigaciones científicas. 

Tendría por objetivo elegir, diseñar y desarrollar las mejores prácticas educativas respaldadas 

por la evidencia científica disponible en cada momento (Alegre & Kwan-Chung, 2022).  

 A menudo los profesores se dejan llevar por modas metodológicas que ofrecen 

maravillosas promesas o, por el contrario, insisten en seguir aplicando métodos tradicionales; sin 

embargo, ni unos ni otros métodos han demostrado realmente buenos resultados y, si los han 

demostrado, generalmente no se tiene certeza de que su éxito se deba al método empleado y 

no a otros factores situacionales. Atendiendo a Ferrero et al. (2021), las consecuencias de unas 

prácticas que no se basan en evidencia pasan por la difusión en los colegios de métodos 

ineficaces, un gran coste de tiempo y oportunidad que no se dedica a la instauración de prácticas 

productivas, un desprestigio evidente del maestro que no responde a las expectativas y, en el 

peor de los casos, un daño potencial al alumnado. 

 

La EBE frente a la difusión de prácticas pseudocientíficas 

Incluso entre aquellos docentes que creen estar aplicando la evidencia científica, resulta 

muy habitual caer en prácticas pseudocientíficas. Cabe mencionar aquí los llamados neuromitos, 

que son falsas creencias sobre el cerebro con alta prevalencia entre los educadores (Ruiz-Martin 

et al., 2022). Entre los más extendidos está el de que sólo usamos un 10% del cerebro, 

desmontado a partir de las técnicas de neuroimagen que demuestran una activación de todas 

las estructuras cerebrales; o el de que escuchar música de Mozart mejora las puntuaciones 

obtenidas en tests de inteligencias, afirmado en un estudio de 1993 que nunca más pudo replicar 

sus resultados. El de la distinción clara entre un hemisferio derecho más “lógico” frente al 

“creativo” hemisferio izquierdo ha llevado a algunos docentes a variar las actividades dirigidas a 

su alumnado en función de su hemisferio dominante, e incluso los han llegado a orientar 

profesionalmente atendiendo a este criterio falsamente racional. Y uno que se ha ganado el título 

del neuromito por excelencia es aquel que propugna que los resultados de aprendizaje mejoran 



 

151 

 
 

 

cuando se adapta la enseñanza al estilo de cada alumno, tradicionalmente clasificados en 

“visuales”, “auditivos” o “kinestésicos” (Tapia Montesinos, 2017).  

Igual que ocurre con el anterior, un neuromito que ha interferido en las prácticas docentes 

es el de las inteligencias múltiples. La teoría del profesor de Harvard Howard Gardner ha 

contribuido a superar un currículo centrado exclusivamente en habilidades puramente 

académicas como las lingüísticas o las matemáticas. Igualmente ha promovido la valoración de 

todos los estudiantes independientemente de sus características personales. No obstante, la 

conclusión de que la enseñanza debería adecuarse a las “inteligencias predominantes” de cada 

estudiante es una interpretación precipitada y errónea de los trabajos de Gardner. Según Ferrero 

et al. (2021), no existen evidencias claras de que este tipo de prácticas contribuyan a mejorar el 

aprendizaje y en su lugar defienden una idea con mucho más sustento, la de adecuar aquello 

que se enseña al objeto de aprendizaje.  

Lo que explica la existencia y persistencia de mitos en el ámbito educativo es que en muchos 

casos encuentran su origen en una idea científica, pero la simplificación excesiva o la 

interpretación incorrecta de conclusiones lleva a popularizar estas prácticas pseudocientíficas 

que acaban por infiltrarse en las aulas alejando al profesorado y las escuelas de la verdadera 

esencia de una Educación Basada en Evidencia. Esta situación exige que los docentes adopten 

una actitud crítica para no dejarse cautivar por estas afirmaciones supuestamente basadas en el 

funcionamiento del cerebro. En un estudio, Ruiz-Martin et al. (2022) identificaron la prevalencia 

de distintos neuromitos y diseñaron una intervención. Su propuesta fue un curso de 15 horas de 

duración donde se ofrecían unas nociones básicas de neurociencia al profesorado en activo y a 

partir de aquí se refutaban los neuromitos más comunes identificados. Aunque la mejora de las 

puntuaciones no fue tan acusada en el largo como en el corto plazo, se demostró que una 

intervención de bajo coste y fácil implementación como esta podía ser de utilidad para combatir 

el problema de los neuromitos en un primer paso hacia una verdadera EBE.  

 

Críticas al modelo de EBE 

Aunque la Educación Basada en Evidencia se plantee como una estrategia rigurosa para el 

análisis de la práctica educativa, no es en absoluto la panacea y tampoco está exento de 

polémica. Las críticas apuntan en distintas direcciones y algunos de los argumentos más 

repetidos entre los detractores serían la dificultad de extrapolar los resultados de las 

investigaciones a la práctica real, la dudosa calidad o utilidad de parte de los estudios, la 

limitación de la EBE a aquellos dominios o aspectos de la educación que pueden ser fácilmente 

medibles o las implicaciones morales del modelo para la profesión docente (Dekker & Meeter, 

2022).  

Algunos autores advierten de unas expectativas demasiado altas generadas en torno al 

modelo. Biesta (2010) considera que tiene limitaciones epistemológicas, ontológicas y prácticas. 

Por una parte, siempre habrá diferencias entre el conocimiento generado por la investigación y 

las situaciones en que se pretenda aplicar. Por otra parte, los procesos educativos son 
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demasiado complejos como para pretender que la intervención sobre un determinado 

componente genere efectos positivos de forma automática. Y más allá de esto, denuncia que la 

EBE limita las oportunidades de los profesionales de la educación para seguir su propio criterio, 

cuestionando su capacidad para tomar decisiones y amenazando su libertad y creatividad. 

Habría que ir más allá de lo que funciona, pues en educación los medios son tan importantes 

como los fines al transmitir también, implícitamente, ciertas enseñanzas y valores sociales. Por 

tanto, lo que se propone como alternativa no sería tanto despreciar la evidencia, sino más bien 

subordinarla a los valores que se considere que deban primar en la práctica. 

 

Por qué no se aplica la evidencia  

Dejando a un lado el debate sobre el rol que debe jugar la evidencia en el sistema educativo, 

en la actualidad es una realidad que a menudo las conclusiones científicas no llegan a las aulas 

de los centros. En lo que respecta a los docentes, que no informen sus decisiones con los 

hallazgos de la literatura científica responde a la dificultad para acceder a esta, tanto por su falta 

de formación científica para interpretarla como por el coste de acceso a las revistas donde se 

publica (Alegre & Kwan-Chung, 2022). Otro motivo señalado tras una encuesta por Brown & 

Zhang (2016) sería que el profesorado no confía realmente en esta evidencia porque no se ha 

llegado a construir una cultura educativa que ponga en valor la evidencia y, en consecuencia, no 

se dedican los tiempos y espacios necesarios para informarse y debatir sobre las posibilidades 

de aprovecharla en las escuelas. Para que estas conversaciones puedan prosperar juegan un 

papel fundamental las políticas educativas que los alienten y los líderes de los centros que las 

incorporen a su cultura escolar. 

Además de sobre el profesorado, parte de la responsabilidad recae sobre los investigadores. 

Lo que puede reprocharse sobre la creación de conocimiento en el ámbito académico es que no 

siempre responde a las necesidades reales. Los investigadores deberían considerar siempre la 

naturaleza compleja de la práctica educativa y escuchar las demandas del profesorado 

(Ferguson, 2021). Un sistema de comunicación bidireccional escuela-universidad sería deseable, 

ya que los centros también son potenciales generadores de evidencia fruto de su experiencia 

diaria (López Margall & Bosch Esquinas, 2020). Aparte de esto, divulgar los resultados de la 

investigación de forma resumida y en términos sencillos facilitaría su acceso por parte de la 

comunidad docente. Ya existen iniciativas loables en este sentido, como la labor de la institución 

independiente Education Endowment Foundation, que en su página web categoriza estas 

evidencias científicas por etapas educativas y ofrece claves para promover el uso de esta 

información (Owen et al., 2022). 

 

Criterios de una buena investigación 

Para poder hablar de Educación Basada en Evidencia es condición fundamental que se 

desarrollen investigaciones rigurosas y confiables en materia educativa. Todo buen estudio ha 
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de cumplir una serie de requisitos indispensables (Ferrero et al., 2021). En primer lugar, los 

investigadores deben partir de una mentalidad abierta que les permita cuestionar y examinar 

todo lo que se investiga. Se estaría partiendo de una visión sesgada si la investigación se orienta 

a respaldar las hipótesis; y también se incurre en un error cuando sólo se publican aquellas 

intervenciones con resultados positivos. En segundo lugar, los estudios deben llevarse a cabo 

sobre muestras amplias de población para que la posible influencia que puedan tener otras 

variables sobre los sujetos participantes tenga la menor repercusión posible sobre los resultados 

obtenidos. En tercer lugar, para poder estudiar los efectos reales de una intervención que sea 

aplicada a un grupo experimental, debe contarse con un grupo control sobre el que se aplique 

una intervención diferente a la que se pone a prueba e incluso otro grupo control pasivo que no 

sea intervenido. Entre estos grupos no deberían apreciarse diferencias significativas en el 

pretest. En cuarto lugar, resulta conveniente que los encargados de llevar a cabo la intervención 

y los sujetos participantes desconozcan el grupo al que pertenecen para evitar una posible 

interferencia de las expectativas. En quinto lugar, en relación con los datos recabados, su análisis 

debe ser crítico y riguroso, así como basarse en mediciones cuantitativas siempre que sea 

posible. Es importante que el investigador advierta posibles sesgos, compruebe la certeza de los 

datos y los interprete correctamente para poder extraer conclusiones de valor (Thurn & 

Edelsbrunner, 2020). En este proceso, y aunque el deseo sea poder generalizar los resultados, 

cualquier investigación confiable debe ser precavida y reconocer las posibles limitaciones de 

estas generalizaciones (Id et al., 2021). Por último, resulta conveniente que la investigación sea 

replicada por equipos formados por diferentes investigadores y en centros con diferente 

población para estudiar la influencia del contexto. De la misma forma, la revisión por pares suele 

ser una garantía de la rigurosidad de los resultados. 

Hasta ahora el interés se ha centrado en las investigaciones de carácter experimental, pero 

la generación de evidencias requiere también de revisiones teóricas para contrastar, analizar, 

resumir y difundir las evidencias disponibles en cada momento. Entre este tipo de trabajos son 

las revisiones sistemáticas y los metaanálisis los más valorados, por encima de las revisiones 

narrativas o de las opiniones de los expertos. Esto es debido a la sistematización en el proceso 

de elaboración de las primeras, que permite replicar el proceso e identificar sesgos de selección 

o de evaluación en los artículos que se revisan (Sánchez-Martín et al., 2022).  

Para concluir este subapartado sobre la buena investigación, una propuesta a mencionar es 

el proceso que Owen et al. (2022) plantean como una secuencia de cinco estadios que permitan 

construir un cuerpo de conocimiento sólido en investigación educativa. Estos cinco pasos 

constituirían un programa de investigación a largo plazo con tres momentos intermedios que 

coincidirían con las barreras habituales que dificultan la efectiva aplicación práctica de la 

evidencia. Se recomienda consultar este trabajo. 

Un modelo más práctico de la EBE 

Como se ya se ha mencionado anteriormente, la aplicación de la evidencia sólo es posible 

si existe voluntad de escucha mutua y cooperación entre investigadores y docentes. También 
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sería enriquecedor el diálogo entre los defensores y detractores de la EBE que condujera al 

perfeccionamiento del modelo a partir de la crítica. En cualquier caso, la pregunta excesivamente 

simplista de qué métodos funcionan debe sustituirse por investigaciones más ambiciosas que 

consideren dónde, en qué circunstancias, cuándo, cómo, para quién y por qué puede dar unos 

determinados resultados la práctica educativa que se someta a estudio (Newton et al., 2020). Y 

una vez generada la evidencia, no pueden despreciarse los costes, la practicidad de la 

implementación o las alternativas existentes. Esta propuesta más compleja lleva a hablar de una 

Educación Basada en Evidencia con carácter pragmático donde las decisiones sobre los 

métodos a aplicar en el aula no se reducen a la evidencia, sino que deberían tomarse tras 

conjugar tres fuentes básicas de información: la que ofrece la ciencia, las características del 

contexto y las necesidades concretas percibidas entre el alumnado, y la experiencia y habilidades 

que el docente va acumulando tras años de práctica (Newton et al., 2020; López Margall & Bosch 

Esquinas, 2020).  

 

3. CONCLUSIONES 

La toma en consideración de la evidencia científica es una condición fundamental para 

mejorar cualquier práctica educativa. No obstante, la aplicación del modelo EBE no es sencilla y 

requiere del trabajo colaborativo de docentes e investigadores. Mientras los primeros deben 

desarrollar el interés por las propuestas de la ciencia, los segundos deben comprometerse para 

generar investigaciones que respondan a las necesidades reales de la educación. Considerar a 

la ciencia, la experiencia docente y el contexto particular en las decisiones educativas parece la 

actitud más sensata, equilibrada y comprometida. 
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EVALUACIÓN DEL ABSENTISMO ESCOLAR 

A NIVEL ESCOLAR, FAMILIAR Y 
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1. INTRODUCCIÓN 

En la actualidad, el absentismo escolar está teniendo cada vez más relevancia en las 

investigaciones y en las políticas educativas debido a que es un determinante fundamental en la 

calidad de la educación y sobre todo se presenta en las aulas como un gran reto tanto en España 

como en la Unión Europea. Se presenta de esta manera ya que el absentismo y como resultado, 

el fracaso escolar, es un problema que combaten la mayoría de los países, y en concreto el 

sistema educativo español. 

Escudero y Rodríguez (2012), especialistas en este ámbito, explican la importancia que 

tiene este asunto señalando la gravedad de esta problemática puesto que priva a las personas 

del derecho a un bagaje de herramientas intelectuales, personales y sociales para poderse labrar 

un presente y futuro digno, representa una amenaza a las raíces mismas de la vida en común, 

la democracia auténtica, el progreso económico y social y, desde luego la propia credibilidad y 

legitimidad del sistema educativo. 

De la misma manera, es importante definir qué es el absentismo escolar, tal y como queda 

expuesto en la ley 26/2015, de 28 de julio, de modificación del sistema de protección de la 

infancia y a la adolescencia es “la ausencia de escolarización o falta de asistencia reiterada y no 

justificada adecuadamente en el centro educativo y la permisividad continuada o la inducción al 

absentismo escolar durante las etapas de escolarización obligatoria”. 

Existen diferentes clasificaciones, entre estas, en función de la gravedad se pueden 

diferenciar cinco tipos de absentismo escolar (Garfella et al., 2000). El primer tipo se denomina 

absentismo esporádico, en el cual el alumnado falta en alguna ocasión sin continuidad, de 1 a 8 
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veces al trimestre, sean justificadas las faltas o no. El segundo tipo, el intermitente, el alumnado 

falta de vez en cuando, con cierta periocidad, de entre 8 a 12 faltas al trimestre sin éstas ser 

justificadas. El tercer tipo llamado puntual, el alumnado falta al centro unas 10 veces seguidas 

sin justificar al trimestre. El cuarto tipo llamado regular el alumno falta de entre unas 13 a 20 

veces al trimestre sin justificar y el último tipo llamado crónico, el alumno falta más de 20 veces 

al trimestre sin justificar. A su vez, el absentismo escolar lleva consigo problemas de asistencia 

en las aulas refiriéndose a varios tipos de ausencias en las que se implican tanto factores 

contextuales como individuales. Además, estos problemas de asistencia se asocian con 

problemas en el desarrollo en habilidades sociales y académicas, dificultades económicas y 

psíquicas en la edad adulta y un aumento de abandono escolar posterior (Gonzálvez et al., 2021).  

Dada la dificultad y la diversidad de los problemas de asistencia en las escuelas, estos, 

requieren de una evaluación compleja y avanzada para recopilar y adjuntar las peculiaridades 

de dicha población. Existe a disposición de la comunidad científica y la sociedad, una revisión 

sistemática de los instrumentos utilizados hasta el momento, disponibles para evaluar los 

problemas de asistencia escolar. En esta revisión, se observa que las entrevistas, las 

observaciones de comportamiento y los cuestionarios son los principales métodos para evaluar 

los problemas de asistencia en las escuelas.  A su vez, dentro de los cuestionarios, inventarios 

y escalas encontramos nueve instrumentos para poder evaluar dichos problemas (Gonzálvez et al., 

2021). Entre ellos, cabe mencionar el instrumento Self-Efficacy Questionnaire for School Situations (SEQ-

SS; Heyne et al., 1998), que puede ser utilizado desde los 5 años hasta los quince y mide las 

expectativas de autoeficacia de los estudiantes en situaciones conflictivas con el centro. Otro de 

los instrumentos, la School Refusal Assessment Scale-Revised (SRAS-R; Kearney, 2002), es 

una medida de autoinforme con un total de 24 ítems para evaluar las cuatro condiciones 

funcionales que mantienen el comportamiento de rechazo escolar También hay una versión 

equivalente para padres y otra para profesores en la escala original. Se trata de la escala más 

utilizada a nivel mundial hasta el momento. 

Entre otros instrumentos se encuentra el cuestionario Assessing Reasons for School Non-

attendance (ARSNA; Havik et al., 2015), desarrollado con el objetivo de evaluar las razones de 

la inasistencia escolar e investigar su relación respecto del género, el grado y las necesidades 

educativas especiales autodeclaradas por el alumnado. Por otro lado, la School Refusal 

Evaluation (SCREEN; Gallé-Tessonneau y Gana, 2019), es un autoinforme sobre el rechazo 

escolar con un total de 18 ítems y utilizando una escala Likert. En cuanto al Inventory of School 

Attendance Problems (ISAP; Knollman et al., 2018), este fue diseñado para identificar no sólo 

los problemas de asistencia cuando un alumno falta a clase, sino también para identificar 

aquellos problemas de asistencia del alumnado que sigue estando presente.  

Por otro lado, existen instrumentos que no evalúan el rechazo escolar de manera específica 

pero sí entre sus ítems. Entre estos instrumentos se encuentra la Visual Analogue Scale for 

Anxiety-Revised (VAA-R; Bernstein y Garfinkel, 1992), la cual evalúa la ansiedad en niños con 

rechazo escolar e identifica situaciones escolares que generan ansiedad. Otro de los 
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instrumentos utilizados, el Screen for Child Anxiety Related Emotional Disorders-Revised 

(SCARED-R; Muris et al., 1999), un autoinforme de los síntomas de ansiedad del DSM-IV, y, a 

su vez, encontramos una versión para padres y otras para niños. Finalmente, el inventario de 

Ansiedad-Escolar-Versión corta (SAI-SV, García-Fernández e Inglés, 2017), es un autoinforme 

basado en la teoría tridimensional de la ansiedad y el enfoque interactivo y puede ser 

administrado en jóvenes de entre 12 a 18 años, aunque también hay una versión disponible para 

niños de entre 8 a 12 años. 

De acuerdo con la revisión teórica realizada por Gonzálvez et al. (2021), se observa que en 

los últimos años se ha producido un gran aumento en el número de instrumentos que miden de 

manera específica el rechazo escolar. Sin embargo, a pesar de que actualmente se disponga de 

un gran número de instrumentos, la mayoría de estos evalúan factores individuales explicativos 

del rechazo escolar y sólo algunos de estos evalúan la valoración del impacto de las relaciones 

con los docentes y entre los iguales, es decir factores contextuales. Es fundamental tener en 

cuenta también los factores contextuales ya que pueden tener una incidencia significativa en la 

trayectoria educativa, así como en el compromiso escolar.  

Como consecuencia de ello, surge la necesidad de elaborar un nuevo instrumento donde se 

tengan en cuenta los factores contextuales teniendo la misma importancia que los factores 

individuales, es decir, elaborar un instrumento siguiendo los principios de la teoría Ecológica de 

Bronfenbrenner.  Por lo que, el objetivo principal de este trabajo es presentar la propuesta de 

diseñar un instrumento que permita evaluar los problemas de asistencia escolar desde un 

enfoque ecológico, en el que se tengan en cuenta tanto el impacto de los factores individuales 

asociados al sujeto afecto por rechazo escolar como de su contexto más próximo (escuela, 

familia) como distal (sociedad, cultura o barrio). 

 

2. MÉTODO 

Participantes  

El instrumento que se pretende diseñar en este trabajo se dirige para estudiantes tanto de 

Educación Primaria, a partir de los 8 años por motivos de comprensión lectora, hasta 

adolescentes de 17-18 años.  

 

Procedimiento 

Con el fin de crear este instrumento para evaluar los problemas de asistencia escolar desde 

un enfoque ecológico, en primer lugar, se ha realizado una revisión teórica acerca de todos los 

instrumentos existentes que evalúan los problemas de asistencia escolar y constructos 

relacionados (véase Gonzálvez et al., 2021).  

A partir de este análisis, se han detectado cuáles son las dimensiones hasta el momento 

evaluadas en los instrumentos sobre rechazo escola, identificando qué áreas deben ser 
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reforzadas a la hora de evaluar esta problemática. Una vez realizada la revisión teórica, se ha 

realizado una propuesta de ítems para cada una de las dimensiones que pretende evaluar este 

instrumento con el fin de que un comité de jueces expertos decida y valore el grado de afinidad, 

pertinencia y calidad de cada uno de los ítems respecto a su correspondiente dimensión 

evaluada. 

 

3. RESULTADOS 

El objetivo general de este trabajo es presentar la propuesta de un instrumento que permita 

evaluar la influencia del medio social en el desarrollo de problemas de rechazo a la escuela. Para 

ello, se pretende identificar cuáles son los elementos del contexto, según niveles de proximidad 

al sujeto afectado, que tienen una mayor influencia sobre los problemas de asistencia a la 

escuela en base a la teoría de Bronfenbrenner (microsistema, mesosistema, exosistema, 

macrosistema y cronosistema). 

A continuación, se presentan las dimensiones que pretenden ser evaluadas mediante el 

instrumento a diseñar. Cada una de estas dimensiones está delimitada conceptualmente y para 

cada una de estas se realizará una propuesta de ítems con el fin de evaluar su pertinencia, 

calidad y claridad por parte de una comisión de jueces expertos. 

• Evaluación de factores causales INDIVIDUALES de los problemas de asistencia 

escolar: 

I. CONDUCTAS INTERNALIZANTES  

Subgrupo de problemas emocionales que se expresan con tristeza, timidez, retraimiento 

social o miedo. Según Merrell (2008) existen cuatro tipos de trastornos internalizantes: depresión, 

ansiedad, retraimiento social y problemas físicos o somáticos. 

II. CONDUCTAS EXTERNALIZANTES  

Subgrupo de conductas desadaptativas que se expresan con agresividad, conductas 

impulsivas y desafiantes, falta de aceptación a las normas, comportamientos antisociales, 

desobediencia e incluso la baja tolerancia a la frustración. 

III. DIFICULTADES DE APRENDIZAJE [APTITUDES ACADÉMICAS] 

Subgrupo de conductas que se asocian a dificultades significativas en la adquisición y uso 

de capacidades para entender, hablar, leer, escribir, razonar, etc. 

IV. DESMOTIVACIÓN ESCOLAR 

Subgrupo de conductas que hacen referencia a la falta de interés o implicación en los 

procesos de enseñanza-aprendizaje. 

• Evaluación de factores causales PRÓXIMOS de los problemas de asistencia 

escolar: 

I. PROBLEMAS CON LOS IGUALES  
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Dificultades que un estudiante puede experimentar para asistir a la escuela en función de 

su relación con el grupo de iguales. 

II. PROBLEMAS LOS DOCENTES  

Dificultades que un estudiante puede experimentar para asistir a la escuela en función de 

su relación con el profesorado. 

III. PROBLEMAS CON LOS PADRES  

Dificultades que un estudiante puede experimentar para asistir a la escuela en función de 

su relación con sus padres. 

IV. RELACIÓN ENTRE LOS PADRES Y LA ESCUELA 

Dificultades que un estudiante puede experimentar para asistir a la escuela en función de la 

relación entre su familia y la escuela. 

• Evaluación de factores causales DISTALES de los problemas de asistencia 

escolar: 

I. HORARIO LABORAL DE LOS PADRES  

Dificultades que un estudiante puede experimentar para asistir a la escuela debido a las 

condiciones del horario laboral de sus padres y cómo estos ejercen sus responsabilidades. 

II. NORMAS SOCIALES Y VALORES CULTURALES  

Dificultades que un estudiante puede experimentar para asistir a la escuela debido a las 

normas sociales y valores culturales en los que se desarrolla. 

III. FACTORES ECONÓMICOS Y POLÍTICOS  

Dificultades que un estudiante puede experimentar para asistir a la escuela debido a la 

situación económica y política en la que se desenvuelve. 

IV. CONDICIONES AMBIENTALES  

Dificultades que un estudiante puede experimentar para asistir a la escuela debido a las 

consecuencias provocados por el cambio climático y otros desastres naturales. 

 

4. DISCUSIONES 

Los instrumentos diseñados hasta el momento para evaluar los problemas de asistencia a 

la escuela se han centrado en identificar: 1. Causas que provocan los problemas de asistencia 

escolar, fundamentalmente, evaluando factores de tipo interno al sujeto; 2. Un instrumento 

incluye, además de factores internos al individuo, ítems para valorar el contexto próximo (relación 

con los iguales, padres y docentes); 3. Un instrumento se centra en identificar tipos de problemas 

de asistencia a la escuela (rechazo escolar, absentismo escolar, expulsión escolar, retirada por 

parte de los padres). 

A partir de estos instrumentos, se detecta la necesidad de contar con un recurso de 

evaluación que permita superar la visión individualista del sujeto que rechaza asistir a la escuela 

y evaluar así, además, el impacto del contexto social próximo (microsistema y mesosistema) y 

distal (exosistema y macrosistema) sobre este tipo de conductas. De esta manera, se plantea la 
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propuesta de una batería compuesta por 3 instrumentos complementarios a los anteriores, que 

permite esclarecer, según el tipo de problema de asistencia a la escuela, qué factores 

individuales o del contexto social mantienen los problemas de asistencia escolar.  

Con la propuesta de este instrumento se pretende poner a disposición de la sociedad una 

herramienta pendiente de validar que permita conocer qué elementos del medio social mantienen 

los problemas de asistencia a la escuela diferenciando cada uno de los niveles en función de su 

proximidad al sujeto. La mayoría de instrumentos diseñados hasta el momento se han centrado 

en identificar causas que provocan el rechazo escolar, fundamentalmente internas al sujeto 

afectado o desde un contexto muy próximo o, por otro lado, en identificar tipos de problemas de 

asistencia a la escuela.  

 A partir de estos instrumentos, se detecta la necesidad de ofrecer un instrumento que 

permita superar la visión individualista del sujeto que rechaza asistir a la escuela y evaluar el 

medio social en el que se producen los problemas de asistencia con el fin de conocer su impacto 

sobre este tipo de conductas. De esta manera, se ofrece un nuevo instrumento, complementario 

a los anteriores, que permite esclarecer, según el tipo de rechazo a la escuela, qué niveles del 

contexto social mantienen el rechazo escolar. Puede resultar un recurso de gran utilidad para la 

intervención, la cual no sólo ha de dirigirse al sujeto afectado 

Como se ha mencionado anteriormente, la diversidad y las dificultades de los problemas de 

asistencia en las aulas precisan de una evaluación compleja y exhaustiva para recopilar todos 

los factores que inciden en esta problemática, entre ellos, teniendo en cuenta los factores 

individuales, pero sobre todo analizando los problemas contextuales tal y como lo plantea este 

nuevo instrumento con sus diversas técnicas.  

Este instrumento ve necesario tener en cuenta los factores contextuales ya que como 

expone el autor Domínguez (2005) un porcentaje elevado de alumnado absentista procede de 

entornos desfavorecidos, con mínimos recursos y con déficit económico, siendo un factor 

primordial para tener en cuenta la situación familiar, social y cultural del alumnado, donde este 

factor estaría dentro de los factores contextuales. 

 

5. CONCLUSIONES 

El absentismo escolar, como han expuesto numerosos autores, cada vez está siendo más 

relevante en investigaciones y en estudios, debido a que cada vez los niveles de tasas de 

absentismo escolar son más elevados entre los estudiantes (Escudero y Rodríguez (2012). 

Concretamente, España se sitúa entre los países con unas cifras que superan a la media de la 

Unión Europea, por lo que España es uno de los países con más absentismo escolar. Esta 

problemática va aumentando cada vez más las cifras, incluso está ocurriendo en edades muy 

tempranas. Disminuir el absentismo escolar en todos los centros educativos supone proporcionar 

a los estudiantes una educación de calidad, siguiendo el objetivo que expone la agenda 2030 en 

concreto con el objetivo 4 “Educación de Calidad”. A la vez de ofrecer a los estudiantes una 
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educación óptima, desarrollamos a personas para que sepan vivir armónicamente en sociedad 

con una serie de valores, así como formar a personas para posteriormente su vida como adultos.  

En conclusión, se observa que en los últimos años se ha producido un gran aumento en el 

número de instrumentos que miden de manera específica el rechazo escolar. Y aunque, 

actualmente se disponga de un gran número de instrumentos, la mayoría de estos evalúan 

factores individuales y sólo algunos de estos evalúan factores relacionados con el contexto 

próximo del individuo. Con la propuesta de este instrumento se espera superar esta limitación. 
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ANÁLISIS DE LA ESTRUCTURA FACTORIAL 

DEL ARSNA EN POBLACIÓN ESPAÑOLA 

 

Javier Martínez Torres1  

Miriam Martín2 

 

1. INTRODUCCIÓN 

El absentismo escolar, entendido como la ausencia parcial o total de la jornada escolar que 

se produce de forma voluntaria y generalmente injustificada cada por parte de un alumno, es un 

fenómeno complejo que ha sido objeto de estudio en el ámbito social y educativo debido a su 

impacto negativo en el rendimiento académico y desarrollo personal de los estudiantes. Este 

fenómeno representa un desafío para el sistema educativo y para la sociedad en general. 

 La asistencia regular a la escuela es primordial para el éxito académico, el desarrollo de 

habilidades socioemocionales y la prevención de conductas problemáticas en la adolescencia y 

la adultez (Childs y Lofton, 2021). Además, los problemas de asistencia escolar están asociados 

a un mayor riesgo de abandono educativo temprano (Cabrera, 2018) y muestran una relación 

consistente respecto al desarrollo académico y profesional futuro del alumnado (Duke, 2020; 

Gentle-Genitty et al., 2020). Queda aún por aclarar, sin embargo, si esta asociación está 

determinada en función del tipo de causa que la produce (Klein et al., 2022). 

Los motivos del absentismo escolar son diversos, complejos y han sido objeto de 

investigación en múltiples contextos (Gubbels et al., 2019). La raíz de la inasistencia puede residir 

en el ámbito individual del propio alumnado, en factores relacionados con el contexto 

sociofamiliar y/o en la misma institución escolar (Klein et al., 2020; Knage, 2023). Así, la literatura 

científica ha desarrollado diversos marcos teóricos y enfoques conceptuales para dar respuesta 

tanto a los factores individuales como a las dimensiones contextuales que contribuyen al 

absentismo escolar (Kearney, 2021).  

De manera complementaria, existe una creciente preocupación por dar respuesta a los retos 

que genera la inasistencia escolar, siendo conscientes, entre otros aspectos, de la escasez de 

estudios comparativos internacionales sobre su prevalencia, de la variabilidad de métodos y de 

los diferentes enfoques teóricos utilizados (Kreitz-Sandber y Fredriksson, 2023).  

 
1 Universidad de Alicante. 

2 Universidad de Alicante. 
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La identificación temprana de estos comportamientos se asume como fundamental, no sólo 

para asegurar el correcto desarrollo académico-competencial de los discentes sino para 

permitirles una óptima evolución social y personal (Brouwer-Borghuis et al., 2019).  

La disponibilidad de instrumentos de evaluación específicos para el absentismo escolar se 

convierte en un recurso valioso para mejorar la calidad de la educación y el bienestar de los 

estudiantes. Dichos instrumentos facilitan tanto la valoración de la gravedad del problema como 

la comprensión, abordaje y prevención de esta inasistencia escolar, permitiendo a los 

profesionales detectar patrones comunes en el alumnado que lo presenta (e.g. Nwosu et al., 

2022; Martín et al., 2021). Identificar estos perfiles de riesgo se convierte en una tarea esencial 

para personalizar las intervenciones y para comprender los diferentes factores de mantenimiento 

(Gonzálvez y Kearney, 2021).  

Gonzálvez et al. (2021), ofrecen una concienzuda revisión de los instrumentos disponibles 

para la evaluación de los problemas de asistencia escolar. El Self-Efficacy Questionnaire for 

School Situations (SEQ-SS; Heyne et al., 1998), es un cuestionario de tipo autoinforme que 

evalúa las cogniciones de niños y adolescentes centradas en situaciones asociadas con la 

asistencia a la escuela. La School Refusal Assessment Scale-Revised (SRAS-R; Kearney, 2002), 

escala originalmente desarrollada por Kearney y Silverman (1990; 1993), instrumento con mayor 

uso y repercusión en el área, se construyó para ayudar a determinar la función de los problemas 

agudos de asistencia escolar. El Inventory of School Attendance Problems (ISAP; Knollman et 

al., 2018), fue diseñado para identificar no sólo los problemas de asistencia cuando un alumno 

falta a clase, sino también para identificar aquellos problemas de asistencia del alumnado que 

sigue estando presente. La School Non-Attendance Checklist (SNACK; Heyne et al., 2018), 

permite, a partir de en una lista de comprobación, identificar diferentes tipos de absentismo. La 

School Refusal Evaluation (SCREEN; Gallé-Tessonneau y Gana, 2019), fue ideada para evaluar 

el rechazo escolar como uno de los tipos específicos de inasistencia.  

El cuestionario Assessing Reasons for School Non-attendance (ARSNA; Havik et al., 2015) 

fue desarrollado con el objetivo de evaluar las razones de la inasistencia escolar e investigar su 

relación respecto del género, el grado y las necesidades educativas especiales autodeclaradas 

por el alumnado. Havik et al. (2015), subrayan la necesidad de cubrir el vacío del resto de 

instrumentos cuyo fin reside en la evaluación de las causas de inasistencia escolar, incidiendo 

en la necesidad de tener en cuenta nuevas dimensiones. Así, a la inclusión de dos factores que 

aparecen en instrumentos previos, “ausencias injustificadas” y “rechazo escolar”, se incorporan 

dos dimensiones no consideradas hasta la publicación de este cuestionario, aquellas que hacen 

referencia a las causas originadas por la existencia de “síntomas somáticos” y las que parten de 

“quejas subjetivas de salud”. Pese a que el ARSNA constituye un complemento al resto de 

instrumentos disponibles, no se conocen investigaciones posteriores a su publicación que hayan 

validado los resultados ofrecidos por sus autores.  

El objetivo principal del presente estudio, establecido como hipótesis principal de trabajo, 

radica en contrastar mediante análisis estadísticos el modelo de cuatro factores propuesto por 
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Havik et al. (2015) para el cuestionario Assessing Reasons for School Non-attendance. Como 

hipótesis secundaria, se espera obtener índices de ajuste significativos para cada uno de los 

factores replicados, así como se pretende identificar la correlación existente entre las propias 

dimensiones. 

 

2. MÉTODO 

El marco metodológico de este estudio tiene como finalidad favorecer el análisis de la 

estructura factorial de un instrumento que evalúa causas de absentismo escolar. Se garantiza, 

con ello, su reproducibilidad y se proporciona, además, una base sólida de los hallazgos 

presentados. 

 

Participantes 

El alumnado perteneciente a la muestra fue reclutado de seis institutos de educación 

secundaria, sostenidos con fondos públicos, pertenecientes a dos municipios de la provincia de 

Alicante (España). Seleccionado a través de un proceso de muestreo aleatorio por 

conglomerados, fueron excluidos aquellos discentes que no facilitaron los consentimientos 

familiares requeridos. Igualmente, no se incluyó al alumnado que cumplimentó de manera 

inadecuada la hoja de respuestas. Finalmente, la muestra documental quedó conformada por 

1168 alumnos de entre 12 y 18 años (M = 15.03, SD = 2.40).  

 

Instrumentos 

El instrumento utilizado, a la vez que objeto de estudio, corresponde al Assessing Reasons 

for School Non-attendance (ARSNA; Havik et al., 2015). Se trata de un cuestionario 

cumplimentado a modo de autoinforme que evalúa las causas de inasistencia escolar. En su 

forma original está compuesto por 17 ítems cuyas posibles respuestas se presentan en una 

escala de tipo Likert de cuatro alternativas (nunca, rara vez, a veces, muy a menudo). 

El alumnado debe responder a cada ítem planteado a partir de una pregunta común a todos 

ellos, “¿Con qué frecuencia has faltado al colegio en los últimos tres meses porque…”? 

A partir del análisis factorial, el equipo de investigación concluyó la idoneidad de una 

estructura de 4 factores, quedando identificado cada ítem con uno sólo de estos factores. 

Igualmente, cada dimensión queda correspondida con un tipo de causa de inasistencia escolar. 

Así, tal como puede observarse en la Tabla 1, el cuestionario quedó conformado por 4 

dimensiones que evidencian diversas razones relatadas por la muestra como justificación de 

su(s) propia(s) falta(s) de asistencia presentada(s). 
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Tabla 1 

Factores identificados en el ARSNA 

I Síntomas somáticos 

II Quejas subjetivas de salud 

III Ausencias injustificadas 

IV Rechazo escolar 

 

El factor I corresponde a las razones basadas en la presencia de síntomas somáticos,  (e.g. 

“… tenías náuseas y vomitaste?”); El factor II aglutina las quejas subjetivas de salud ofrecidas 

por la muestra (e.g. “…te encontrabas mal?”); El factor III engloba las ausencias que no disponen 

de justificación que pueda excusarse (e.g. “… estabas cansado después de jugar al 

ordenador/videojuegos durante la noche?”); El factor IV muestra los motivos relacionados con el 

rechazo escolar mantenido por problemas emocionales (e.g. “… tenías miedo de hacer el ridículo 

en el colegio?”).  

 

Procedimiento 

La versión original del ARSNA, redactada en inglés, fue traducida al castellano por expertos 

bilingües mediante un método de retrotraducción. Durante el proceso no se eliminó ni modificó 

significativamente ningún ítem, limitándose la traducción a ajustar cada uno de ellos al nuevo 

idioma utilizado. 

El proceso de aplicación se inició con la aprobación del protocolo de estudio por parte del 

Comité de Ética de la Universidad de Alicante (UA-2022-09-29_2). Igualmente, previa 

información detallada, se consiguió la aceptación del Consejo Escolar de cada centro educativo, 

así como la autorización de la propia Conselleria de Educación, Universidades y Empleo, 

organismo de la administración autonómica de la región que presenta las competencias 

educativas y del que forman parte las instituciones escolares participantes. Finalmente, se 

recogió el consentimiento informado por escrito de los progenitores y/o tutores legales del 

alumnado. 

La instrucción y administración del cuestionario por parte del alumnado tuvo una media de 

25 minutos. Se les facilitó copia en papel y fue cumplimentado de manera colectiva, entre 20 y 

30 alumnos por grupo-aula, dentro del horario lectivo. Se advirtió al alumnado sobre el carácter 

voluntario y anónimo del proceso. Una persona perteneciente al equipo de investigación estuvo 

presente en todo momento para asegurar la validez del procedimiento. 

 

Este estudio ha sido financiado por la Conselleria de Educación, Universidades y Empleo 

[CIAICO/2022/078].  
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Análisis de los datos 

Los análisis estadísticos de los datos incluyeron estadísticas descriptivas, cálculos de 

consistencia interna (alfa de Cronbach), análisis factorial confirmatorio (AFC), tabulaciones 

cruzadas y modelos de estructurales (SEM), residuo cuadrático medio estandarizado (SRMR), 

error cuadrático medio de aproximación (RMSEA), índice de Tucker-Lewis (TLI) y coeficiente de 

correlación producto-momento de Pearson. Para los cálculos se empleó el programa SPSS 

versión 26 y MPlus versión 8. 

 

3. RESULTADOS 

Los datos obtenidos tras el análisis factorial confirmatorio de los modelos alternativos 

analizados quedan expuestos en la Tabla 2. De los valorados, tres de los modelos apoyan una 

estructura factorial de 4 dimensiones (modelos M2, M3 y M4). Si bien el modelo M3 presenta 

valores aceptables, el que mejores índices de bondad de ajuste obtiene es el M4, propuesto por 

el equipo de investigación en base al original. En este modelo se mantienen los 4 factores 

confirmados en la validación original del ARSNA, pero se elimina el ítem 9 y se correlacionan los 

errores de los ítems 11 y 12. 

Tabla 2 

Índices de ajuste para los modelos evaluados del ASRA. 

Modelo χ2 g. l. p χ2/g.l. 
RMSEA 90% 

I.C 
RMR CFI TLI 

M0 8286.28 136 <.001 60.92 .27(.222-.231) .38   

M1 2285.21 119 <.001 19.20 .12(.120-.129) .10 .73 .70 

M2 710.08 113 <.001 6.28 .07(.063-.072) .07 .93 .91 

M3 495.87 98 <.001 5.06 .06(.054-.064) .06 .95 .93 

M4 353.42 97 <.001 3.64 .05(.042-.053) .05 .97 .96 

Nota. M0= Modelo sin factores; M1= Modelo con un factor; M2= Modelo con cuatro factores; 

M3= Modelo con cuatro factores eliminando ítem 9; M4= Modelo con cuatro factores eliminando 

ítem9 y correlacionando errores ítems 11 y 12; χ2 = Chi cuadrado; g.l. = Grados de libertad; 

RMSEA = Root mean square error of approximation; RMR = Root mean square residual; CFI = 

Comparative fit index; TLI = Tucker-Lewis coefficient 

 

Se probó el modelo para cada uno de los cuatro factores por separado con objeto de 

investigar sobre posibles problemas de medición. Los resultados manifiestan un buen ajuste de 

los índices de bondad (ver tabla 3). 
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Tabla 3 

Índices de ajuste de cada uno de los cuatro factores del modelo M4. 

 Síntomas somáticos Quejas de salud Ausencia injustificada Rechazo escolar 

 Havik et 
al. (2015) 

Modelo 
propio 

Havik et 
al. (2015) 

Modelo 
propio 

Havik et 
al. (2015) 

Modelo 
propio 

Havik et 
al. (2015) 

Modelo 
propio 

RMSEA 
(90% I.C) 

.054 
(.035-
.074) 

.034 
(.000-
.075) 

.062 
(.051-
.075) 

.013 
(.000-
.061) 

.053 
(.034-
.073) 

.035 
(.000-
.094) 

.061 
(.043-
.080) 

.077 
(.044-
.114) 

TLI .976 .992 .977 .999 .992 .993 .987 .971 

CFI .992 .997 .989 1.00 .997 .999 .996 .990 

RMS .015 .012 .018 .008 .010 .007 .012 .020 

Nota. RMSEA = Root mean square error of approximation; TLI = Tucker-Lewis coefficient; 

CFI = Comparative fit index; RMR = Root mean square residual. 

 

Los coeficientes de correlación entre las 4 dimensiones confirmadas que forman la 

estructura del ASRNA de la versión presentada fueron significativos (ver Tabla 4). Los factores I 

y III mantienen correlaciones significativas y positivas de moderada magnitud (.77 y .74 

respectivamente). Los factores II y IV presentan igualmente correlaciones estadísticamente 

significativas y positivas, pero manifestando una elevada magnitud (.83 y .81 respectivamente).  

Respecto a la asociación habida entre las diferentes dimensiones, se manifiestan 

diferencias significativas y positivas en todas las correlaciones, presentándose diferentes grados 

de magnitud. Se constata una asociación de baja magnitud en las correlaciones habidas entre el 

factor I y los factores III y IV (.35 y .43 respectivamente), así como entre el factor II y los factores 

III y IV (.40 y .50 respectivamente). La correlación entre los factores I y II y entre los factores III 

y IV presenta magnitud moderada (.60 y .52 respectivamente). 

Tabla 4 

Coeficientes de correlación entre factores y entre factores y el cuestionario. 

Factor ARSNA 
total 

Síntomas 
somáticos 

Quejas subjetivas 
de salud 

Ausencias 
injustificadas 

Síntomas somáticos .77** 
   

Quejas subjetivas de salud .83** .60** 
  

Ausencias injustificadas .74** .35** .40** 
 

Rechazo escolar .81** .43** .50** 
.52** 

Nota. **La correlación es significativa p < 0,001.  
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4. DISCUSIONES 

El creciente interés investigativo sobre el problema de la falta de asistencia escolar genera 

discordancias en la conceptualización de los propios problemas de absentismo (Hadami et al., 

2024). De igual manera, es necesaria la profundización de las causas (Sloan et al., 2019) y el 

ajuste de las intervenciones propuestas (Eklund et al., 2022). Disponer de instrumentos de 

evaluación válidos y fiables permitirá, no sólo ofrecer conocimiento, sino también reducir la 

brecha generada a partir de las diferencias encontradas en la literatura publicada. 

El presente estudio ha tenido como hipótesis principal de trabajo la validación mediante 

análisis estadísticos del modelo tetrafactorial del cuestionario Assessing Reasons for School 

Non-attendance (Havik et al., 2015). De manera secundaria, se han obtenido los índices de ajuste 

de cada uno de los factores valorados y la correlación habida entre ellos. 

Se replica la propuesta original de Havik et al. (2015), que refieren una estructura de cuatro 

dimensiones. Dicho modelo es el que presenta mejores estadísticos de ajuste, pero para este 

trabajo, se reduce el número de ítems que lo conforma a 16 elementos, así como se 

correlacionan los errores de dos de ellos. De esta manera, queda suprimida una pregunta 

perteneciente al factor II, que corresponde con el ítem 9 del cuestionario original (“... te sentías 

cansado/a?”).  Los elementos cuyos errores se correlacionan pertenecen al factor III, siendo 

éstos el ítem 11 (“… habías quedado con amigos?”) y el ítem 12 (“… ibas a hacer actividades 

más atractivas fuera del colegio”?). 

Los resultados obtenidos evidencian índices adecuados de consistencia interna y bondad 

de ajuste para el modelo de cuatro factores propuesto en esta investigación. Se considera que 

un índice Tucker Lewis (TLI) cercano a ,95 refleja un buen ajuste del modelo (Tucker y Lewis, 

1973), situación que se da tanto para el presentado en esta investigación como en el estudio 

original (Havik et al., 2015). La misma situación se presenta respecto al índice de ajuste 

comparativo (CFI), cuyos datos son excelentes bajo criterio de Hu y Bentler (1999), ya que en 

ambos casos se supera el valor de ,95. Igualmente, los resultados del residuo cuadrático medio 

estandarizado (RMS) muestran en ambos estudios valores propios de modelos bien ajustados, 

siendo éstos ≤ 0,05 (Byrne, 1998). El error cuadrático medio de aproximación (RMSEA) también 

muestra buen ajuste en ambos modelos al quedar sus datos por debajo de ,06, valor de corte 

considerado por Hu y Bentler (1999) para ello. 

Los índices de consistencia interna y de bondad de ajuste para cada uno de los cuatro 

factores que componen el ARSNA manifiestan buenos valores en los dos modelos. Las 

puntuaciones tanto de TLI como de CFI de todas las dimensiones quedan por encima de .95, así 

como los valores de RMS se mantienen por debajo de .05. Respecto al valor de RMSEA, los tres 

primeros factores presentan buenos ajustes (todos quedan por debajo de 0,06 a excepción del 

factor II del estudio de Havik et al., cuyo valor es de ,062); el factor IV, con una puntuación de 

,061 en Havik et al. y de ,077 en nuestro modelo, manifiesta puntuaciones superiores, pero 

mantiene un ajuste adecuado al permanecer en el intervalo entre ,05 y ,08 según la clasificación 

de Browne y Cudeck (1993). 



 

172 

 
 

 

Teniendo en cuenta el criterio propuesto por Cohen (1988), los resultados revelan la 

presencia de correlaciones significativas y positivas entre los cuatro factores y la estructura global 

del ARSNA. La magnitud de la asociación en el modelo propuesto es moderada (.51 ≤ d ≤ .80) 

para los factores I y II y elevada (d ≥ .80). para los factores III y IV. Havik et al. (2015) hallaron 

una magnitud moderada para el factor I y elevada para los restantes.  

Las correlaciones halladas entre los factores de ambos modelos investigados mantienen, 

casi en su totalidad, los mismos grados. Así, las magnitudes de los factores I y II respecto de los 

factores III y IV son bajas, a excepción de la asociación entre el factor II y IV del modelo original 

(Havik et al. 2015), cuya magnitud es moderada. Igualmente, las correlaciones entre los factores 

I y II y los factores III y IV tienen moderada magnitud en ambas investigaciones. 

El presente estudio se incardina en una línea de investigación esencial, tanto para el 

momento presente como para el futuro, al tratar de disponer de variedad de instrumentos de 

evaluación de los problemas de asistencia escolar, situación que permite una comprensión 

completa de las causas subyacentes, así como facilita el desarrollo de estrategias efectivas de 

intervención. De igual manera, será fundamental realizar estudios longitudinales que ayuden a 

examinar la evolución del absentismo escolar a lo largo del tiempo, y la relación de dicha 

evolución con los progresos educativos y sociales relevantes (Ansari y Pianta, 2019). 

La falta de aplicación del ARSNA en otras muestras distintas a la original impide la 

comparativa de los resultados hallados en este estudio, reduciendo su discusión a los valores 

ofrecidos en la investigación de Havik et al. (2015). El presente estudio trata de superar esta 

limitación aportando nuevo conocimiento respecto a dicho instrumento de evaluación en 

población adolescente española. 

 

5. CONCLUSIONES 

Las investigaciones en el campo del absentismo escolar ofrecen una oportunidad para 

mejorar la calidad de la educación y para promover la equidad y permanencia del alumnado en 

el sistema educativo. Comprender las diferentes causas y diseñar estrategias de intervención 

efectivas se erige elemento fundamental para prevenir y reducir la inasistencia escolar, 

garantizado, con ello, una formación integral y un futuro prometedor del estudiantado. 

El presente estudio tiene como objetivo principal validar el modelo factorial del Assessing 

Reasons for School Non-attendance (Havik et al., 2015), instrumento de evaluación de las causas 

de la inasistencia escolar. A partir de los resultados obtenidos, se confirma un modelo de cuatro 

dimensiones con óptimos índices de consistencia interna y bondad de ajuste, cuyo número total 

de elementos se reduce en un elemento y se correlacionan los errores de dos ítems. Se 

encontraron, además, correlaciones significativas y positivas entre las cuatro dimensiones y la 

estructura global del cuestionario. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La asistencia a la escuela es un indicador crucial de la mejora de la salud y el desarrollo de 

la población infanto-juvenil en los ámbitos académico, social y conductual; mientras que el 

rechazo a la escuela indica lo contrario, un deterioro de los mismos (Kearney y Childs, 2023). En 

este sentido, la conducta de rechazo escolar surge como una actitud negativa hacia la asistencia 

a la escuela o la dificultad insistente para permanecer en clase durante una jornada lectiva 

completa (Giménez-Miralles et al., 2021; Havik e Ingul, 2022). No obstante, la casuística de este 

comportamiento atiende a un gran espectro de gravedad (Kearney et al., 2022). Por este motivo, 

Kearney y Silverman (1990) desarrollaron un modelo funcional que argumenta que la conducta 

de rechazo a la escuela se mantiene por 4 factores explicativos: I. Evitar situaciones escolares 

que generan sentimientos de afectividad negativa; II. Intentar escapar de situaciones sociales 

aversivas o situaciones de evaluación; III. Llamar la atención de personas relevantes del entorno; 

y, IV. Conseguir un refuerzo tangible externo a la escuela. Además, en las dos primeras 

condiciones funcionales, la conducta de rechazo escolar se mantiene por refuerzo negativo (e. 

g., escapar de situaciones escolares que causan malestar) y en las dos últimas por refuerzo 

positivo (e. g., llamar la atención de los padres o dedicar el tiempo escolar a actividades más 

placenteras). 

Es importante señalar que este modelo ha sido respaldado y utilizado en diversas 

investigaciones con la población infantojuvenil en España, cuyo propósito ha sido identificar 

perfiles y causas predominantes del rechazo a la escuela entre los estudiantes, así como conocer 

su conexión con otras variables psicoeducativas. Para ello, se evaluaba mediante la School 
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Refusal Assessment Scale-Revised propuesta por Kearney (2002), la cual permite analizar los 

cuatro factores mencionados anteriormente (Gonzálvez et al., 2016, 2021, 2023; Martín et al., 

2021).  

Asimismo, la conducta de rechazo escolar se ha relacionado con una miríada de resultados 

negativos tanto a corto como a largo plazo, incluido el bajo rendimiento académico, el abandono 

escolar, los problemas de internalización y externalización (e.g., ansiedad, depresión, problemas 

de conducta), la actividad delictiva, las dificultades familiares y un menor potencial de ingresos, 

entre otros (Elliott y Place, 2019; Gonzálvez et al. 2022; Kearney, 2016; Kennedy-Turner et al., 

2021; Stempel et al., 2017). Estos hallazgos son particularmente desconcertantes dada la alta 

prevalencia de la mencionada conducta, la cual se estima que linda entre el 1% y el 15% en la 

población juvenil europea y norteamericana (Leduc et al., 2022), o incluso, pudiendo alcanzar el 

30% en algún momento del recorrido académico (Pina et al., 2009). Más concretamente, aunque 

no se dispongan de datos oficiales, el informe PISA del año 2022 muestra que el 28.3% de los 

estudiantes españoles faltó a clases una o dos veces en las dos semanas previas a la prueba 

(OCDE, 2023). 

Respecto a las consecuencias de esta dificultad escolar, se encuentran las dificultades 

interpersonales como las complicaciones en el funcionamiento social, que se refiere a las 

habilidades de una persona para tener relaciones sociales, entendido como un constructo 

inclusivo que abarca habilidades cognitivas, emocionales y lingüísticas (Crowe et al., 2011; 

Gonzálvez et al., 2019a). Investigaciones empíricas recientes han revelado que el 

funcionamiento social es una variable que afecta positivamente al rendimiento académico 

(Gutiérrez et al., 2011, Talwar et al., 2017; Vicent et al., 2017) y favorece la adaptación escolar 

(Fernández-Zabala et al., 2016; Furguerle y Graterol, 2010). Más concretamente, Gonzálvez et 

al. (2019a) arrojaron evidencias sobre la relación entre el rechazo escolar y el funcionamiento 

social entendido como un constructo multidimensional que incluye el rendimiento escolar, las 

tareas del hogar/autocuidado y la relación con la familia y los amigos. 

En este sentido, los adolescentes con conducta de rechazo escolar pueden presentar 

habilidades ineficaces en el establecimiento de relaciones interpersonales, sobre todo, con la 

familia (Gonzálvez et al., 2019a, 2019b). A su vez, no se debe olvidar que los conflictos familiares 

son una parte inevitable de la convivencia, puesto que los problemas en las relaciones familiares 

pueden aumentar durante la adolescencia (Weymouth et al., 2016). Asimismo, el funcionamiento 

familiar problemático se ha asociado al rechazo escolar en niños y adolescentes (Hersov, 1985; 

Sallyane y Rehman, 2020; Waldron et al., 1975), así como el establecimiento de relaciones entre 

familiares de estos casos y el adolescente puede verse obstaculizada.  

Asimismo, cabe destacar que los estilos de crianza crean un clima emocional para la 

relación paterno-filial y proporcionan un contexto para episodios específicos de la educación de 

los hijos por parte de los padres (Chapman, 2007). Además, determinados estilos de crianza se 

asocian a niños con un buen rendimiento escolar (Dombusch et al., 1987; Grolnick y Ryan, 1989; 

Sallyane y Rehman, 2020; Steinberg et al., 1994; Steinberg et al., 1991). De este modo, los 
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padres son un elemento clave en la escolarización de un niño y su implicación afecta 

directamente a su asistencia diaria. Diversos estudios han comprobado que la implicación de los 

padres ejerce una poderosa influencia en el éxito escolar de los alumnos en todos los cursos 

(Eccles y Harold, 1996; Kellaghan et al., 1993; Sallyane y Rehman, 2020), así como Berg y 

Nursten (1996) sugirieron que el pronóstico de los niños que rechazan la escuela es peor en los 

casos en los que falta la cooperación de los padres.  

Varios estudios de investigación han observado que las familias de los jóvenes con 

problemas de asistencia a la escuela tienen menos probabilidades de funcionar bien (Gubbels et 

al., 2019). De hecho, las familias caracterizadas por una cohesión deficiente y conflictos o 

aislamiento considerables están relacionadas con los jóvenes con rechazo escolar (Lagana, 

2004; Sahin et al., 2016). Centrándose en los jóvenes que rechazan la escuela con trastornos de 

ansiedad y depresión grave comórbidos, Bernstein et al. (1999) y otros estudios afirman que las 

relaciones familiares poco saludables (e. g., sobreprotección, control parental ineficaz, 

separación y divorcio, interacciones familiares disfuncionales, psicopatología parental, pobreza) 

también se han asociado con el absentismo escolar (Kiani et al., 2018). 

Estas investigaciones ponen de relieve las dificultades que pueden surgir en el alumnado 

con conducta de rechazo escolar para establecer relaciones interpersonales con la familia. Sin 

embargo, no existen investigaciones previas que hayan analizado dicha conexión entre las 

diferentes condiciones causante de la conducta de rechazo escolar y las dificultades de 

establecer relaciones con familiares. 

El presente estudio 

El presente estudio posee como objetivo principal analizar las diferencias existentes entre 

los diferentes factores explicativo de la conducta de rechazo escolar en términos de las 

dificultades del alumnado en establecer relaciones familiares. Según la literatura científica, se 

espera que: Hipótesis 1. Se espera que existan diferencias estadísticamente significativas entre 

los sujetos con altas y bajas puntuaciones en rechazo escolar siendo los que puntúan más alto 

en alguno de los cuatro factores explicativos de la SRAS-R los que obtengan puntaciones más 

altas en cuanto a presentar dificultades en el establecimiento de relaciones familiares (Bernstein 

et al., 1999; Gonzálvez et al., 2019). 

 

2. MÉTODO 

Participantes 

La Tabla 1 muestra la distribución de la muestra por sexo y edad. En la presente 

investigación, la muestra se compuso por 847 adolescentes españoles (50.3% chicas), de entre 

15 y 18 años (M = 16.32, DT =1.32). Se llevó a cabo un muestreo aleatorio por conglomerados 

para seleccionar esta muestra. La prueba Chi-cuadrado de homogeneidad en la distribución de 
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frecuencias evidenció la carencia de diferencias estadísticamente significativas entre los 

conjuntos, en cuanto a la edad y sexo (x2 = 3.51; p = 0.32). 

Tabla 1 

Distribución de la muestra según edad y sexo. 

 15 años 16 años 17 años 18 años Total 

Chicos 99 
11.7% 

143 
16.9% 

128 
15.1% 

51 
6.0% 

421 
49.7% 

Chicas 111 
13.1% 

132 
15.6% 

117 
13.8% 

66 
7.8% 

426 
50.3% 

Total 210 
24.8% 

275 
32.5% 

245 
28.9% 

117 
13.8% 

847 
100.0% 

 

Instrumentos 

• School Refusal Assessment Scale-Revised (SRAS-R; Kearney, 2002): 

La SRAS-R es un autoinforme dirigido a estudiantes de entre 8 y 17 años que evalúa la 

conducta de rechazo escolar. A través de una escala tipo Likert de 7 puntos (0 = nunca; 6 = 

siempre), se miden los 24 ítems que lo componen. Además, este instrumento se fundamenta en 

el modelo funcional de 4 factores que favorecen el comportamiento de rechazo escolar: I. Evitar 

estímulos de la escuela que provoquen afectividad negativa (ej. ¿Con qué frecuencia te sientes 

mal al ir al colegio porque tienes miedo de algo relacionado con el colegio como exámenes, 

autobús escolar, profesor, alarma de incendios, etc.?); II. Escapar de situaciones de evaluación 

o desagradables en el entorno escolar (ej. ¿Con qué frecuencia no vas al colegio porque te 

resulta difícil hablar con los otros niños del colegio?); III. Buscar la atención de personas 

significativas para el estudiante (ej. "¿Con qué frecuencia prefieres estar con tus padres que ir al 

colegio?); IV. Buscar un refuerzo tangible fuera de la escuela (ej. Cuando no estás en el colegio 

durante la semana (de lunes a viernes), ¿con qué frecuencia sales de casa y haces algo 

divertido?). De forma concreta, para este estudio se ha utilizado la versión española de la SRAS-

R con 18 ítems propuesta por Gonzálvez et al. (2016). 

• Cuestionario de Evaluación de Dificultades Interpersonales en la Adolescencia 

(CEDIA; Inglés-Saura et al., 2000).   

El CEDIA es un autoinforme empleado con el fin de conocer el nivel de dificultad de la 

población adolescente en referencia a sus relaciones interpersonales. Mediante una escala tipo 

Likert de 5 puntos (0 = mínima dificultad; 4 = máxima dificultad), se evalúan 39 ítems agrupados 

en cinco subescalas: Asertividad, Relaciones con el otro sexo; Relaciones con iguales; Hablar 

en público y Relaciones familiares. En el presente estudio, se emplearon los ítems 9, 23, 25 y 31 

referentes a la subescala de Relaciones Familiares (ej. ¿Tienes dificultad para… opinar en contra 

si no estás de acuerdo con tus padres?). 
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Procedimiento 

La investigación fue autorizada por el Comité de Ética de la Universidad de Alicante (UA-

2023-06-29-4). Se convocó una reunión con los directores de los centros educativos 

seleccionados para el estudio, con el fin de presentarles los objetivos de la investigación, así 

como extenderles una invitación para su participación. Asimismo, se obtuvo el consentimiento 

por escrito de las familias para su colaboración. El tiempo medio requerido para cumplimentar 

los autoinformes fue de 15 minutos para la SRAS-R y 10 minutos para el CEDIA. 

 

Análisis de datos 

Después de dicotomizarse la variable de conducta de rechazo escolar en adolescentes con 

altas puntuaciones en la SRAS-R (iguales o superiores al percentil 75) y aquellos con bajas 

puntuaciones (iguales o inferiores al percentil 25), se obtuvieron las diferencias inter-clase en las 

puntuaciones medias de los 4 ítems del CEDIA referentes a Relaciones Familiares a través del 

análisis de varianza (ANOVA). Más aún, siguiendo el método Bonferroni, se realizaron las 

pruebas post hoc para identificar las diferencias estadísticamente significativas existían entre las 

dimensiones de la conducta de rechazo escolar en relación con las Relaciones Familiares. Por 

último, se calculó el tamaño del efecto mediante el índice d de Cohen (1988) para determinar la 

magnitud de las diferencias encontradas, interpretándose así: valores d entre .20 y .49, entre .50 

y .79, y superiores a .80 para tamaños del efecto pequeños, moderados y grandes, 

respectivamente. Los datos estadísticos se efectuaron a través del programa SPSS 28. 

 

3. RESULTADOS 

La Tabla 2 muestra que los jóvenes con altas puntuaciones en rechazo escolar basado en 

evitar estímulos de la escuela que les provoquen una afectividad negativa (M = 8.22, DT = 2.98) 

no difieren significativamente de aquellos con bajas puntuaciones (M = 7.76, DT = 2.83) en lo 

referente a la dificultad de establecer relaciones con familiares.  

Tabla 2 

Medias, desviaciones típicas y tamaño del efecto sobre las relaciones familiares a partir de 

las bajas y altas puntuaciones obtenidas por los grupos en el factor I de la School Refusal 

Assessment Scale – Revised. 

 Prueba de Levene 
 

Bajas 
puntuaciones (n = 

233) 

Altas 
puntuaciones (n = 

284) 

Significación Estadística 

Dimensiones F p M DT M DT t g.l p d 

RF .79 .374 7.76 2.83 8.22 2.98 –1.75 515 .080 – 

Nota: RF: Relaciones Familiares. 
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Respecto al factor II de la SRAS-R referente a evitar situaciones desagradables y de 

evaluación en el entorno escolar, los datos recogidos en la Tabla 3 evidencian que los jóvenes 

con altas puntuaciones (M = 8.48; DT = 2.93) difieren significativamente de aquel grupo con bajas 

puntuaciones (M = 7.38; DT = 2.68) respecto a las dificultades en establecer relaciones 

familiares. Acerca del tamaño del efecto asociado a la mencionada diferencia, fue de magnitud 

pequeña (d = –.39).  

Tabla 3 

Medias, desviaciones típicas y tamaño del efecto sobre las relaciones familiares a partir de 

las bajas y altas puntuaciones obtenidas por los grupos en el factor II de la School Refusal 

Assessment Scale – Revised. 

 Prueba de Levene 
 

Bajas 
puntuaciones (n = 

239) 

Altas 
puntuaciones (n = 

274) 

Significación Estadística 

Dimensiones F p M DT M DT t g.l p d 

RF 2.77 .096 7.38 2.68 8.48 2.93 –4.39 511 <.001 –.39 

Nota: RF: Relaciones Familiares. 

 

En la Tabla 4, los datos destacan que no existen diferencias estadísticamente significativas 

referente a las dificultades de establecer relaciones familiares entre adolescentes que 

manifiestan altas puntuaciones en el factor III de la SRAS-R (M = 8.22; DT = 2.88) y aquellos con 

bajas puntuaciones en ese mismo factor de llamar la atención de personas relevantes (M = 7.82; 

DT = 2.90).  

Tabla 4 

Medias, desviaciones típicas y tamaño del efecto sobre las relaciones familiares a partir de 

las bajas y altas puntuaciones obtenidas por los grupos en el factor III de la School Refusal 

Assessment Scale – Revised. 

 
Prueba de 

Levene 

 

Bajas 

puntuaciones 

(n = 187) 

Altas 

puntuaciones 

(n = 307) 

Significación Estadística 

Dimensiones 
F p M DT M DT t g.l p d 

RF .02 .871 7.82 2.90 8.22 2.88 –1.49 492 .136 – 

Nota: RF: Relaciones Familiares. 

 

Por último, en lo referente al último factor de la SRAS-R, la Tabla 5 arroja que el alumnado 

con bajas puntuaciones en la búsqueda de refuerzos tangibles fuera de la escuela (M = 8.17; DT 
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= 2.87) difieren significativamente de aquellos con altas puntuaciones en ese factor (M = 7.60; 

DT = 2.67). Respecto al tamaño del efecto relacionado a esta diferencia, fue de magnitud 

pequeña (d = .21). 

Tabla 5 

Medias, desviaciones típicas y tamaño del efecto sobre las relaciones familiares a partir de 

las bajas y altas puntuaciones obtenidas por los grupos en el factor IV de la School Refusal 

Assessment Scale – Revised. 

 Prueba de Levene 
 

Bajas 
puntuaciones (n = 

165) 

Altas 
puntuaciones (n = 

307) 

Significación Estadística 

Dimensiones F p M DT M DT t g.l p d 

RF .27 .598 8.17 2.87 7.60 2.67 3.68 470 <.001 .21 

Nota: RF: Relaciones Familiares. 

 

4. DISCUSIONES 

En primer lugar, el presente estudio tenía como objetivo analizar las diferencias existentes 

entre los diferentes factores explicativos de la conducta de rechazo escolar en términos de las 

dificultades del alumnado en establecer relaciones familiares. En lo referente a las mencionadas 

discrepancias, se encontraron diferencias estadísticamente significativas y de baja magnitud 

entre el segundo y cuarto factor de la SRAS-R y las dificultades de establecer relaciones entre 

su familia. Dicho de otro modo, se ha observado que el alumnado con mayor puntuación en el 

intento de evitar situaciones aversivas y/o de evaluación o en la búsqueda de refuerzos tangibles 

externos a la escuela posee mayores conflictos relacionales con sus familiares.  

Esto es posible, por un lado, por la carencia o dificultad presente en las habilidades 

ineficaces en el establecimiento de relaciones interpersonales entre el alumnado con conducta 

de rechazo escolar, debido a ese funcionamiento social infructuoso o la carencia de habilidades 

sociales (Gonzalvez et al., 2019a).  

Asimismo, por otro lado, se debe añadir que el rol de gran relevancia que reciben las 

familias, entendiéndose, así como el lugar donde el adolescente se desarrolla desde su 

nacimiento, por lo que sus características afectarán a su adaptación y a su satisfacción vital 

(Gonzálvez et al., 2019b). Aun así, la familia sigue siendo un sistema que proporciona a sus 

miembros una identidad familiar, la transmisión de valores y pautas de comportamiento para 

participar eficazmente en la vida (Arias, 2013; Cezar et al., 2015), a pesar de los cambios en la 

conceptualización y estructura de las familias. Por este motivo, una cohesión deficiente, 

conflictos o aislamiento considerables en la familia pueden dificultar la creación de relaciones 

interpersonales entre el núcleo familiar (Lagana, 2004; Sahin et al., 2016) 

Cabe destacar que las condiciones funcionales I y II de la conducta de rechazo escolar no 

se han diferenciado significativamente con las dificultades de establecer relaciones 
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interpersonales con los familiares del adolescente que rechaza la escuela. Esto se debe a que 

los adolescentes con rechazo escolar tanto por evitar situaciones que le generen afectividad 

negativa en la escuela como por no separarse de personas significativas son casos en los que, 

si presentan menor calidad en las relaciones familiares fuera de la escuela, no buscan regocijarse 

en ese entorno cuando no quieren acudir a la escuela, sino en la realización de otras actividades 

como refuerzos tangibles externos a la escuela (factor IV). 

En consecuencia, estos resultados confirman parcialmente la principal hipótesis que 

anticipaba que los individuos con altas puntuaciones en alguno de los factores explicativos de la 

conducta de rechazo escolar que presenten puntuaciones medias más altas en presentar 

dificultades en las relaciones familiares (Bernstein et al., 1999; Gonzálvez et al., 2019), puesto 

que únicamente se ha confirmado con los factores II y IV de la SRAS-R. 

 

5. CONCLUSIONES 

A pesar de las valiosas contribuciones de este estudio, es fundamental reconocer sus 

limitaciones. En primer lugar, los datos fueron recopilados a través de autoinformes, lo que podría 

haber introducido sesgos a causa de la influencia de la deseabilidad social. Además, la 

información se obtuvo de centros educativos ubicados en una única localidad, lo que limita la 

generalización de los resultados a otras culturas. Por lo tanto, sería crucial replicar la 

investigación en diversos países para analizar cómo las diferencias culturales influyen en la 

relación entre los factores que explican el rechazo escolar y las dificultades de establecimiento 

de relaciones interpersonales entre el adolescente con rechazo escolar y sus familiares. Por 

último, no se puede afirmar si esta relación se mantiene a lo largo del tiempo, y sería fructuoso 

contar con datos longitudinales que permitieran examinar cómo las conductas de rechazo escolar 

de los estudiantes se vinculan con dichas dificultades en las relaciones familiares en distintas 

etapas. 

No obstante, aún con ciertas limitaciones, la presente investigación ofrece una perspectiva 

única e innovadora al explorar la relación entre los factores explicativos del rechazo escolar y las 

dificultades relacionales en la familia por parte del adolescente rechazador de la escuela. Esto 

proporciona información valiosa para tanto para el personal educativo como para la familia, 

quienes pueden comprender cómo la relación con la familia y todo lo que conlleva puede verse 

influenciada por la conducta de rechazo escolar del caso pertinente, y viceversa. Más aún, al 

explorar las repercusiones del rechazo escolar en la adolescencia, se contribuye a comprender 

de qué manera este desafío afecta a los jóvenes, especialmente considerando el crecimiento de 

su prevalencia en esta fase. De este modo, se debe dar mayor énfasis a la calidad de las 

relaciones familiares, así como a las habilidades sociales del adolescente en cuestión, en el plano 

de la intervención, puesto que estas relaciones paterno-filiales pueden ser tanto factores de 

riesgo como factores de protección del bienestar integral del adolescente (Tang et al., 2023). 
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LA ACTITUD HACIA LA INDEPENDENCIA DE 

LAS PERSONAS CON DISCAPACIDAD 

AUDITIVA 

 

Nuria Antón Ros1  

Graciela Arráez Vera2 

 

1. INTRODUCCIÓN 

Las actitudes hacia las personas son de gran relevancia para muchos sujetos por su 

afectación en la conformación de la personalidad, el autoconcepto, la autoestima, el desempeño 

de roles, el logro de metas, las interacciones con el medio, con sus iguales u otros agentes, entre 

otros, y en consecuencia para ser independientes en la vida, por ello, hemos de entender el valor 

y poder que tienen los actos y las palabras que se utilizan con los demás, pues aunque en 

algunas ocasiones se realice de forma inconsciente, ello repercutirá de forma favorable o 

desfavorable en el otro ser. Partiendo de esto y de que una actitud es una predisposición para 

evaluar de un determinado modo a un grupo (Gargallo et al., 2007) sin tener los conocimientos 

suficientes sobre el objeto a evaluar, hay que descartar las percepciones erróneas que se tienen 

en la actualidad de las personas con discapacidad, como es la persistencia de estigmas y mitos, 

como puede ser que este colectivo es especial, peligroso, raro, incapaz, imprevisible, vulnerable, 

inestable, una carga, etc., pues son nocivos porque pueden llegar a creérselo y llegar a 

considerar que no son independientes y autosuficientes para vivir (ONU, 2014). 

En la actualidad se tiene mayor conocimiento, pero no tanta conciencia en muchos casos, 

aunque es cierto que lentamente la sociedad asume que la discapacidad se produce por la 

interacción de otros factores que repercuten en la visión de la discapacidad (Domínguez, 2013), 

por lo tanto, entendemos que las personas con discapacidad son personas con una condición 

diferente, pero igual de capaces que el resto si el contexto y la sociedad se lo permite.  

En este sentido, la educación es un espacio para generar actitudes positivas hacia la 

discapacidad, de interacción, ayuda y convivencia, propulsoras del cambio utilizando 

herramientas donde compartir, cooperar, proporcionar apoyos e igualdad de oportunidades. De 
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entre ellas se podrían destacar los entornos accesibles y adaptados, el contacto intergrupal, las 

técnicas cooperativas, el juego, aprender juntos, la participación activa, entre otras muchas (Lata 

& Castro, 2016; Páez et al., 2018; Pousada, 2019). En línea, Bagnato (2017) alude a la necesidad 

de los “ajustes razonables” en relación con la accesibilidad universal, porque a más cantidad de 

barreras, más aumentan los niveles de discapacidad. Por lo que se deben adecuar los espacios 

e instalaciones, los recursos técnicos y tecnológicos, pero también proporcionar apoyos 

específicos a través de adaptaciones curriculares, para lo que se requiere de actitudes positivas 

de los agentes que intervienen en su atención y enseñanza (Bagnato, 2017; Luque et al., 2014); 

y formación en materia de inclusión (Banks & Banks, 2019) o quizás es suficiente con ser flexibles 

en la proporción de esos ajustes, según la reflexión de Bagnato (2017).  

En resumen, Lorenzo et al. (2016) consideran que “generar actitudes positivas y saber 

establecer una relación empática con este colectivo es primordial para propiciar una actitud de 

cambio” (p. 94). Por todo ello, como objetivo general se ha planteado para esta investigación 

“pronosticar la probabilidad de presentar alta puntuación en independencia en la vida de las 

personas con discapacidad auditiva por cada indicador de la Entrevista semiestructurada para la 

evaluación de las actitudes hacia la discapacidad y hacia la inclusión”. Teniendo en cuenta este 

objetivo, se han extraído las siguientes hipótesis: 

H1. “A medida que aumenta la puntuación en el Concepto que se tiene sobre la 

discapacidad, aumentará la probabilidad de presentar altas puntuaciones en el factor 

Independencia en la vida de las personas con discapacidad auditiva”. 

H2. “A medida que aumenta la puntuación en el Aspecto cognitivo que se tiene sobre la 

discapacidad, aumentará la probabilidad de presentar altas puntuaciones en el factor 

Independencia en la vida de las personas con discapacidad auditiva”. 

H3. “A medida que aumenta la puntuación en el Aspecto afectivo que se tiene sobre la 

discapacidad, aumentará la probabilidad de presentar altas puntuaciones en el factor 

Independencia en la vida de las personas con discapacidad auditiva”. 

H4. “A medida que aumenta la puntuación en la Situación del alumno con discapacidad en 

el juego, aumentará la probabilidad de presentar altas puntuaciones en el factor Independencia 

en la vida de las personas con discapacidad auditiva”. 

H5. “A medida que aumenta la puntuación en la Actitud que se tiene hacia el aprendizaje 

cooperativo, aumentará la probabilidad de presentar altas puntuaciones en el factor 

Independencia en la vida de las personas con discapacidad auditiva”. 

 

2. MÉTODO 

Participantes 

La investigación se realizó con una muestra de participantes de 823 alumnos y alumnas que 

estaban escolarizados en centros concertados de la provincia de Alicante y que cursaban la 

Educación Secundaria Obligatoria (E.S.O.). Sus edades oscilaban entre los 13 y los 16 años y 
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se diferenciaban en función del sexo femenino y masculino, suponiendo un incremento del 4,8% 

en los chicos, tal y como se puede apreciar en la tabla 1. 

Tabla 1 

Participantes en función del sexo 

  

 

 

Instrumentos 

Los instrumentos seleccionados para la implementación del estudio fue la “Escala específica 

de Actitudes hacia las Personas con Discapacidad Auditiva (EAPDA)” de Guillén (2007), la cual 

se puede cumplimentar a través de una escala de seis ítems, desde “Estoy muy de acuerdo” a 

“Estoy muy en desacuerdo”. El segundo instrumento utilizado fue la “Entrevista semiestructurada 

para la evaluación de las actitudes hacia la discapacidad y hacia la inclusión (EADI)” de Díaz-

Aguado et al. (1994) para evaluar los diferentes aspectos cognitivos, afectivos, evaluativos y 

conductuales de los alumnos oyentes hacia los compañeros que presentaban discapacidad 

auditiva.  

 

Procedimiento 

El estudio se realizó en centros concertados de la provincia de Alicante, por lo que el primer 

paso fue solicitar una reunión con la dirección de los centros para explicar los objetivos e 

instrumentos de la investigación. Animados a participar, se solicitaron los permisos oportunos y 

se accedió a las aulas para aplicar los cuestionarios al alumnado. Los cumplimentaron en sus 

propias clases y durante el horario lectivo. Para el correcto registro de los datos, el alumnado 

creó su propio código identificativo, el cual permitía conservar su anonimato. 

 

Análisis estadísticos 
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Para el análisis estadístico de las altas puntuaciones en el factor “Independencia en la vida 

de las personas con discapacidad auditiva” de la “Escala específica de actitudes hacia las 

personas con discapacidad auditiva (EAPDA)” en función de la influencia de las variables 

predictoras de la “Entrevista semiestructurada para la evaluación de las actitudes hacia la 

discapacidad y hacia la inclusión (EADI)” se llevó a término a través de la técnica estadística de 

regresión logística, siguiendo el procedimiento de pasos hacia adelante basado en el estadístico 

de Wald y curvas ROC. Para ello se utilizó el paquete SPSS 24 y MedCalc 12. 

 

3. RESULTADOS 

El análisis estadístico se realizó de forma estructurada por cada variable a medir. De esta 

forma, se han obtenido los siguientes hallazgos: 

 

Concepto de discapacidad 

El modelo resultante clasificó correctamente el 68,1% de los sujetos, una varianza explicada 

del 2% según la R2 Cuadrado de Nagelkerke y pronosticando que la probabilidad de obtener alta 

puntuación en “Independencia en la vida de las personas con discapacidad auditiva” se 

incrementa en 1.37 por cada punto de aumento en el “Concepto de discapacidad” (Tabla 2). La 

sensibilidad es de 66.8 y la especificidad de 47.6, el área bajo la curva es de .57 con un intervalo 

de confianza al 95% entre .53 - .61, siendo el mejor punto de corte 2 (Figura 1). 

Tabla 2 

“Probabilidad de presentar alta puntuación en Independencia en la vida de las personas con 

discapacidad auditiva” según el “Concepto de discapacidad” 

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

 Clasificados 
correctamente: 68.1% 

10.40 .02  

   .32 .10 10.40 .001 1.37 1.13 - 1.67 
 Constante  -.01 .25 .01 .973 .99  

Nota: “χ2 = Chi cuadrado; R2 = Cuadrado de Nagelkerke; B = Coeficiente de regresión; E.T.= 

Error estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de 

confianza al 95%”. 
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Figura 1 

Curvas ROC para pronosticar la “Independencia en la vida de las personas con 

discapacidad auditiva” en función del “Concepto de discapacidad” 

 

 

Aspecto cognitivo 

El modelo resultante clasificó correctamente el 69,9% de los sujetos, una varianza explicada 

del 5% según la R2 Cuadrado de Nagelkerke y pronosticando que la probabilidad de obtener alta 

puntuación en “Independencia en la vida de las personas con discapacidad auditiva” se 

incrementa en 1.92 por cada punto de aumento en el “Aspecto cognitivo” (Tabla 3).  

La sensibilidad es de 44 y la especificidad de 69.1, el área bajo la curva es de .59 con un 

intervalo de confianza al 95% entre .55 - .63, siendo el mejor punto de corte 2 (Figura 2). 

Tabla 3 

Probabilidad de presentar alta puntuación en “Independencia en la vida de las personas con 

discapacidad auditiva” según el “Aspecto cognitivo” 

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

 Clasificados 
correctamente:  

69,9% 
20.74 .05  

   .65 .15 19.89 .000 1.92 1.44 -2.55 
 Constante  -.73 .34 4.65 .031 .48  

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2 = Cuadrado de Nagelkerke; B = Coeficiente de regresión; E.T.= 

Error estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de 

confianza al 95%. 
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Figura 2 

Curvas ROC para pronosticar la “Independencia en la vida de las personas con 

discapacidad auditiva” en función del “Aspecto cognitivo” 

 

 

Situación del alumnado con discapacidad en el juego 

El modelo resultante clasificó correctamente el 71,4% de los sujetos, una varianza explicada 

del 12% según la R2 Cuadrado de Nagelkerke y pronosticando que la probabilidad de obtener 

alta puntuación en “Independencia en la vida de las personas con discapacidad auditiva” se 

incrementa en 2.29 por cada punto de aumento en la “Situación del alumnado con discapacidad 

en el juego” (Tabla 4).  

La sensibilidad es de 79.9 y la especificidad de 48.2, el área bajo la curva es de .64 con un 

intervalo de confianza al 95% entre .61 - .68, siendo el mejor punto de corte 3 (Figura 3). 

Tabla 4 

Probabilidad de presentar alta puntuación en “Independencia en la vida de las personas con 

discapacidad auditiva” según la “Situación del alumnado con discapacidad en el juego” 

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

 Clasificados 
correctamente:  

71.4% 
55.42 .12  

   .83 .12 46.93 .000 2.29 1.80 -2.91 
 Constante  -2.18 .44 24.56 .000 .11  

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2 = Cuadrado de Nagelkerke; B = Coeficiente de regresión; E.T.= 

Error estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de 

confianza al 95%. 
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Figura 3 

Curvas ROC para pronosticar la “Independencia en la vida de las personas con 

discapacidad auditiva” en función de la “Situación del alumnado con discapacidad en el juego” 

 

 

 

Actitud hacia el aprendizaje cooperativo 

El modelo resultante clasificó correctamente el 69,4% de los sujetos, una varianza explicada 

del 8% según la R2 Cuadrado de Nagelkerke y pronosticando que la probabilidad de obtener alta 

puntuación en “Independencia en la vida de las personas con discapacidad auditiva” se 

incrementa en 2.46 por cada punto de aumento en la “Actitud hacia el aprendizaje cooperativo” 

(Tabla 5).  

La sensibilidad es de 80.1 y la especificidad de 43.5, el área bajo la curva es de .62 con un 

intervalo de confianza al 95% entre .58 - .66, siendo el mejor punto de corte 2 (Figura 4). 

Tabla 5 

Probabilidad de presentar alta puntuación en “Independencia en la vida de las personas con 

discapacidad auditiva” según la “Actitud hacia el aprendizaje cooperativo” 

Variable  χ2 R2 B E.T. Wald p OR I.C. 95% 

 Clasificados 
correctamente: 

69.4% 
36.22 .08  

   .90 .15 34.15 .000 2.46 1.82 -3.32 
 Constante  -1.65 .42 15.59 .000 .19  

Nota: χ2 = Chi cuadrado; R2 = Cuadrado de Nagelkerke; B = Coeficiente de regresión; E.T.= 

Error estándar; Wald = Prueba de Wald; p = Probabilidad; OR = Odd ratio; I.C. = Intervalo de 

confianza al 95%. 
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Figura 4 

Curvas ROC para pronosticar la “Independencia en la vida de las personas con 

discapacidad auditiva” en función de la “Actitud hacia el aprendizaje cooperativo” 

 

 

 

4. DISCUSIONES 

Para finalizar, teniendo en cuenta el objetivo planteado y dando respuesta al logro de las 

hipótesis, a continuación, se expone la discusión en base a la literatura científica: 

Con respecto a la primera hipótesis “A medida que aumenta la puntuación en el concepto 

que se tiene sobre la discapacidad, aumentará la probabilidad de presentar altas puntuaciones 

en el factor Independencia en la vida de las personas con discapacidad auditiva”, se cumple. 

Corroborando con Lane (1984), que la independencia de las personas sordas está directamente 

relacionada con la aceptación y promoción de la lengua de signos y la cultura sorda, pues cuando 

se valora, se puede alcanzar un mayor grado de independencia y participación plena en la 

sociedad y en la educación. En línea con ello, De la Serna (2014) argumenta que la 

independencia de las personas sordas no solo implica la capacidad de vivir de manera autónoma, 

sino también la aceptación y el respeto de la diversidad y la inclusión en la sociedad, por ello, 

promueve la accesibilidad e igualdad de oportunidades para las personas con discapacidad, así 

como la valoración de la comunicación efectiva, las relaciones interpersonales, la capacidad en 

la toma de decisiones y la solución de conflictos. En cambio, Padden & Humphries (2005) sí 

centra su estudio en el desarrollo de una identidad positiva y una mayor autonomía para el logro 

de su independencia, y explica que, para ello, se requiere formar parte y participar en una 

comunidad y una cultura sorda vibrante, y destaca la lengua de signos y la participación en la 

comunidad sorda como forma de empoderar a las personas sordas.  

En relación con el alcance de la hipótesis 2: ”A medida que aumenta la puntuación en el 

aspecto cognitivo que se tiene sobre la discapacidad, aumentará la probabilidad de presentar 
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altas puntuaciones en el factor Independencia en la vida de las personas con discapacidad 

auditiva”, se puede decir que, de acuerdo con Oliver (1990), para su alcance se deben eliminar 

las barreras sociales y promocionar la igualdad de oportunidades, pero ello no se superará si 

previamente no se ofrece la información precisa y el conocimiento adecuado sobre las 

discapacidades y se eliminan estigmas y prejuicios para la posible autonomía de las personas 

con discapacidad (Shakespeare, 2006). En cambio, Yoshinaga-Itano (2003) y Anderson (2015) 

apuestan por la detección e intervención temprana de la discapacidad auditiva, así como el 

acceso a la tecnología auditiva, pues con ello se tendrá un impacto significativo en el desarrollo 

y habilidades del lenguaje y la comunicación, el desarrollo socioemocional y el vínculo con las 

personas que le rodean, lo que a su vez puede mejorar la independencia y la calidad de vida de 

las personas con discapacidad auditiva. Además, Anderson (2015) con su trabajo ha ayudado a 

mejorar la comprensión de cómo optimizar el aprendizaje y la comunicación en niños con 

discapacidad, lo que tiene un efecto positivo en su independencia y participación en la sociedad. 

Del mismo modo, García y Vicente (2010) consideran que se debe tener en cuenta la información 

acerca de este colectivo para su aceptación e integración y que puedan superar problemas 

cotidianos y en un futuro laborales, por ello promueven la sensibilización para la incorporación 

de estas personas en la sociedad.  

Respecto a la hipótesis 3: “A medida que aumenta la puntuación en el aspecto afectivo que 

se tiene sobre la discapacidad, aumentará la probabilidad de presentar altas puntuaciones en el 

factor Independencia en la vida de las personas con discapacidad auditiva”, pese a no haber 

obtenido resultados estadísticamente significativos, hay autores que han hallado que el concepto 

de “acompañamiento” puede ser una forma de apoyo para empoderar a las personas con 

discapacidad y promover su autonomía (Fundación, 2019). En línea, Gill (2001) y Cáceres (2020) 

en su exploración del impacto de las actitudes y emociones hacia las personas con discapacidad, 

destacan la importancia de promover una cultura de inclusión y respeto para fomentar la 

autonomía y el empoderamiento de la persona con discapacidad; pues, junto con la dignidad, 

son esenciales para el desarrollo saludable de la persona (Sen, 2014). De igual modo, Cárdenas 

et al. (2017) explican que las experiencias afectivas suponen un proceso educativo cuya finalidad 

es fortalecer las habilidades emocionales como aspecto fundamental del desarrollo integral de la 

persona con la finalidad de capacitarlo para la vida. Marina (2012) en su libro “La inteligencia 

ejecutiva” aborda la importancia de cómo las actitudes y emociones hacia las personas con 

discapacidad influyen en el desarrollo de las habilidades y la autonomía. En este marco, Miguel 

(2023) considera la afectividad como factor de impacto sobre la inclusión, pues promoviendo 

actitudes afectivas positivas se favorece la sensibilización, participación e independencia de las 

personas con discapacidad. Sin embargo, el enfoque de Carmona (2020) está orientado hacia 

que la independencia de las personas con discapacidad se dará por las relaciones de cuidado 

mutuo, puesto que la interdependecia implica la autonomía. 

Acerca de la hipótesis 4: “A medida que aumenta la puntuación en la situación del alumno 

con discapacidad en el juego, aumentará la probabilidad de presentar altas puntuaciones en el 
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factor Independencia en la vida de las personas con discapacidad auditiva”, se cumple. Parra & 

Peñas (2015) destaca el juego como promotor del desarrollo de habilidades cognitivas, físicas y 

sociales, en concreto aquellos que son ocupacionales, para la participación y la independencia 

en la vida diaria, por ello, aboga por su inclusión de forma adaptada a las necesidades y 

particularidades de cada persona, así como la sensibilización sobre la complejidad de la 

discapacidad. Del mismo modo, Sánchez et al. (2022) explican la relevancia del juego simbólico 

como parte integral de la terapia ocupacional y la intervención educativa. En línea, se encuentra 

el estudio de Hernández-Beltrán et al. (2020), quienes concluyen su investigación con la 

importancia de proporcionar oportunidades inclusivas y adaptadas de juego y actividad física, 

con el objetivo de fomentar la autonomía, la participación y las actitudes positivas del alumnado 

hacia las desigualdades; a pesar de los obstáculos identificados y aún presentes para la 

participación en el juego (Yagüe, 2008). Molto & García (2022) consideran el juego como una 

herramienta para desarrollar las capacidades y la personalidad, establecer vínculos y reconocer 

sus propias potencialidades en las interacciones con los compañeros. Con objeto de promocionar 

la independencia, el bienestar en personas con discapacidad y su calidad de vida, Badia & Longo 

(2013) hallan que la participación en actividades de ocio y juego adaptadas influyen en diversos 

aspectos de la calidad de vida, como el bienestar emocional, la satisfacción personal y la 

participación social, y destacan la importancia de proporcionar entornos de juego inclusivos y 

adaptados que promuevan la participación y el desarrollo de habilidades, pues continúa siendo 

un ámbito pendiente de desarrollo.  

En cuanto a la hipótesis 5: “A medida que aumenta la puntuación en la actitud que se tiene 

hacia el aprendizaje cooperativo, aumentará la probabilidad de presentar altas puntuaciones en 

el factor Independencia en la vida de las personas con discapacidad auditiva”, se cumple, a pesar 

de tenerse más en cuenta en esta metodología la interdependendencia que la independecia 

(Johnson & Johnson, 1989), por ello, el aprendizaje cooperativo se conforma por grupos cuyo 

éxito es común para todos y el objetivo es que todos formen parte del proceso (Montoya, 2017), 

de ahí su importancia, porque se valdrán por sí mismos y tomarán decisiones que, 

posteriormente, pondrán en común y aprenderán de forma conjunta, de este modo serán 

independientes, pero se podrá ayudar a los demás. Por este motivo, Arrigoni & Solans (2018) 

planifican juegos cooperativos con la finalidad de estimular la expresión, la escucha, la conducta 

prosocial y la creatividad, porque será un medio eficaz para adquirir habilidades sociales, 

emocionales y mayor bienestar en los niños con discapacidad. De acuerdo con ello, Cabo (2017) 

explica que la escucha a la persona con discapacidad es fundamental para acompañarla en su 

día a día evitando así, que se tomen decisiones por ella. De este modo, en promoción de su 

independencia y sus derechos, propone el aprendizaje colaborativo como la oportunidad de 

empoderar y hacer protagonista a estas personas con el fin de intercambiar conocimientos, 

opiniones y relaciones con sus iguales. Además, Schwarz (2011) añade que el aprendizaje 

cooperativo será potenciador del desarrollo de habilidades de las personas con discapacidad y 

las actitudes positivas entre los estudiantes. 



 

199 

 
 

 

5. CONCLUSIONES 

Como conclusiones, es necesario generar cambios de mentalidad, cambios en el medio y 

cambios en la atención personalizada y, sobre todo, conformar actitudes positivas respecto a las 

diversas situaciones que podemos encontrar como puede ser la comunicación a través de las 

manos (Rueda & Miranda, 2002). Además, tomar conciencia y modificar las actitudes negativas 

con miras a no obstaculizar a ningún grupo poblacional (Lorenzo et al., 2016). De esta forma, se 

puede concluir que, para alcanzar una actitud positiva hacia las personas con discapacidad 

auditiva, es imprescindible eliminar las barreras actitudinales y para ello es necesario tener 

información o conocimiento, reconocer la importancia y capacidad de las personas con esta 

condición, convivir y mantener el contacto con ellos, que interaccionen con el contexto, 

eliminando los prejuicios y estereotipos, las evaluaciones y los juicios de valor y sensibilizar a la 

sociedad. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Las personas en situación de discapacidad constituyen una parte significativa de la 

población mundial, alcanzando aproximadamente 100 millones de habitantes, lo que representa 

alrededor del 15% de la población global (Banco Mundial, 2023). Este grupo diverso enfrenta una 

serie de desafíos en diferentes dimensiones de la vida, lo que resalta la importancia de abordar 

sus necesidades de manera integral. 

La transición demográfica y los avances en la medicina han contribuido a un aumento en la 

esperanza de vida de la población, con un incremento promedio de 24,5 años en comparación 

con hace siete décadas. Este aumento en la longevidad ha llevado a un incremento en la 

incidencia de discapacidades de diversos tipos, incluyendo discapacidades sensoriales, físicas 

e intelectuales. 

En particular, la discapacidad intelectual afecta a una proporción significativa de la 

población, con una prevalencia que varía entre el 1,5% y el 2,5% a nivel mundial (Maulik et al., 
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2011). Esta discapacidad se sitúa como la segunda más común, siendo superada únicamente 

por las discapacidades físicas (Zhao et al., 2016).  

Los orígenes de la discapacidad intelectual se atribuyen a trastornos genéticos, que se 

manifiestan durante el desarrollo y que pueden estar presentes desde etapas escolares. 

 Estos trastornos suelen estar asociados con dificultades en el desarrollo motor, del 

lenguaje, emocionales y en el razonamiento para la ejecución de actividades cotidianas 

(Pradeep, Vasudevan & Suri, 2017). 

Desde la dimensión nutricional, el estudio de Doody y Doody (2012), indicaron que la tasa 

de obesidad en personas en situación de discapacidad intelectual es un 59% por sobre la 

población general que no presenta discapacidad. En el caso de la población escolar, los valores 

de índice de masa corporal superan las recomendaciones de la OMS (Choi et al., 2019). El 

estado nutricional, caracterizado principalmente por sobrepeso y obesidad, se asocia con 

alteraciones cardiovasculares y metabólicas, cuyo origen podría estar relacionado con la 

dificultad en el acceso a cuidados preventivos de salud, el uso excesivo de fármacos, como 

también a la adquisición de hábitos poco saludables relación a la ingesta alimentaria y la 

inactividad física. Estos factores contribuyen a una mayor morbilidad y mortalidad prematura en 

comparación con personas sin discapacidad (Zwack et al., 2022). Hsieh et al. (2014) compararon 

la prevalencia de obesidad y en adultos con y sin la presencia de discapacidad intelectual adultos 

con discapacidad intelectual y sin ella, quienes reportaron el riesgo aumentado de obesidad en 

personas en situación de discapacidad, siendo esta mayor en el sexo femenino.  

Las personas con discapacidad presentan niveles reducidos de condición física y sus 

componentes relacionados con la salud, lo cual es evidente desde etapas tempranas de la vida, 

incluso durante la etapa escolar, como señala Hartman et al. (2015)  dentro de los componentes  

de la condición física, las personas en situación de discapacidad se caracterizan por presentar   

una menor resistencia cardiovascular, como evidenciado por Oppewal et al. (2013), y una 

disminución en la fuerza muscular, según lo observado por Graham y Reid (2000), en 

comparación con individuos sin discapacidad. 

Desde el rol protector de la condición física en la obesidad, Bertapelli et al. (2023) 

establecieron asociaciones entre la fuerza muscular y los niveles de adiposidad central en una 

muestra de 59 adolescentes en situación de discapacidad intelectual de ambos sexos. 

Concluyeron que existe una relación inversa entre los niveles de fuerza y la adiposidad total y 

central. En concordancia a lo anterior, Ferrero et al. (2023) Indican que mayores niveles de fuerza 

de presión manual absoluta y relativa y un mayor salto con contra movimiento se asocian 

inversamente con el riesgo de obesidad determinada por el índice de masa corporal y la índice 

cintura estatura, el estudio establece puntos de corte para la prevención del sobrepeso y la 

obesidad en niños, adolescentes y adultos con discapacidad intelectual escolarizados. 

Por lo tanto, proponen que el entrenamiento de la fuerza y su mantenimiento se consideren 

como estrategias para gestionar el sobrepeso y la obesidad en personas con discapacidad 

intelectual, quienes pueden presentar obesidad mórbida, consumir más medicamentos y tener 
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una menor actividad física. Este declive prematuro en la condición física aumenta la 

susceptibilidad de las personas con discapacidad a desarrollar enfermedades de origen 

cardiovasculares y metabólicas, favoreciendo la aparición de trastornos del desarrollo cognitivo 

desde la edad escolar, tal como señala Cuesta-Gómez y Ortega (2019). Además, esta situación 

puede comprometer su participación social y su interacción con sus pares en entornos escolares, 

como indicado por Kolset (2020). Por lo tanto, abordar las necesidades de condición física en 

esta población desde la etapa escolar es crucial para mitigar los riesgos asociados y promover 

un desarrollo saludable y una integración óptima en la sociedad. Además de lo anteriormente 

expuesto, es importante destacar el subdesarrollo motriz evidenciado en las personas en 

situación de discapacidad intelectual tanto en lo concerniente a habilidades motrices (Zikl et al., 

2013). Esta limitación puede obstaculizar la ejecución de acciones cotidianas y eficiencia 

funcional, la que en ocasiones conlleva a un deterioro motor, fenómeno conocido como 

"analfabetismo físico", según lo descrito por Faigenbaum, Rebullido y MacDonald (2018). 

No obstante, en contraposición a lo anteriormente mencionado, se ha observado un 

incremento en desarrollo de las habilidades motrices como resultado de la participación en 

programas específicos de ejercicio físico, los cuales han demostrado beneficios en diversos 

componentes de la condición física asociados con la salud, particularmente en la fuerza muscular 

y resistencia cardiovascular (Cattuzzo et al., 2016)  

Por consiguiente,  la aplicación de las diferentes pruebas y baterías de condición física para  

evaluación integral de personas con discapacidad intelectual escolarizadas facilita y direcciona  

el diseñó de  intervenciones específicas para promover su bienestar físico y psicosocial, de aquí 

la necesidad de identificar y la comprender los diferentes protocolos de pruebas de condición 

física que componen las baterías validadas, las que son declaradas en la literatura científica para 

el abordaje de personas en situación de  discapacidad intelectual. 

 

2. CONDICIÓN FISICA Y SALUD EN LA DISCAPACIDAD INTELECTUAL 

El estudio de Morris et al. (1953) desarrollaron la investigación conocida como "London Bus 

Study". Este estudio fue aplicado a conductores y cobradores de autobuses de dos pisos en 

Londres, estableciendo relaciones entre la práctica de actividad física y el riesgo de mortalidad, 

los resultados reportaron un mayor riesgo de mortalidad de los conductores en comparación con 

los cobradores. Este estudio pionero estableció una relación inversa entre la práctica de actividad 

física y el riesgo de mortalidad.  

Desde entonces, el ejercicio físico ha adquirido una nueva connotación en términos de 

autocuidado y bienestar. Cuarenta años después, Bouchard, Shephard y Stephens (1994), 

plantean el Modelo de Toronto. Los autores plantean un modelo teórico que explica los 

determinantes de la condición física y la relación de esta con la salud. Las dimensiones 

relacionadas a la condición física consideran factores externos, como los aspectos sociales, 

estilo de vida, condiciones personales, y el medio ambiente. En este sentido, es crucial dirigir los 
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esfuerzos hacia la mejora de estos determinantes externos. Por ejemplo, al intervenir en un 

entorno educativo y fomentar la práctica de actividad física y la creación de un entorno saludable, 

se pueden obtener beneficios colectivos en la condición física relacionada con la salud y sus 

diversos componentes (morfológicos, musculares, motores, cardiorrespiratorios y metabólicos). 

Estos beneficios no solo afectan positivamente la práctica de actividad física en sí misma, sino 

también las condiciones de salud de la comunidad escolar en su totalidad. 

Figura 1 

 Representación esquemática de la condición física relacionada a la salud por el modelo de 

Toronto 

 

Nota. Adaptado de Bouchard, Shephard y Stephens, (1994) 

 

Por lo tanto, es fundamental priorizar la evaluación de la condición física por su estrecha 

relación con la salud en personas en situación discapacidad intelectual. Esto permite orientar de 

manera adecuada la orientación en el diseño de programas de entrenamiento e intervenciones 

de actividad física. Dada la estrecha relación entre la condición física y la salud, se justifica la 

necesidad de proporcionar a los escolares en situación de discapacidad intelectual programas 

integrales que aborden estos aspectos desde etapas tempranas. Esta importancia se deriva de 

la predisposición de escolares con discapacidad intelectual a presentar niveles más bajos de 

condición física en comparación con sus pares sin discapacidad, como lo señala Hartman et al. 

(2015), cuyo deterioro influye directamente en el cumplimiento diario los minutos e intensidad 

asociada a la práctica de actividad física. 

Las personas en situación de discapacidad intelectual exhiben niveles inferiores de 

activación muscular voluntaria, lo que conlleva a una disminución generalizada en la fuerza 

muscular, como señalado por Borji et al. (2014). Esta reducción en la fuerza muscular puede 

tener implicaciones significativas en la función global de la población escolar en contextos 

escolares y extraescolares. Faigenbaum, Rebullido y MacDonald (2018) han identificado un 

fenómeno conocido como "dinapenia pediátrica", caracterizado por la disminución de la fuerza 

muscular desde la infancia y no está relacionada con condiciones patológicas, sin embargo, 
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afecta la autoconfianza, habilidades motrices y relaciones sociales del estudiante con el entorno. 

Este fenómeno predispone a las personas en situación de discapacidad intelectual a desarrollar 

enfermedades cardiovasculares y metabólicas de manera prematura. 

La falta de cumplimiento de las recomendaciones de actividad física en por parte de niños/as 

y adolescentes, acrecentado como la reducción de los niveles de fuerza y el analfabetismo 

motriz, son factores interrelacionados que afectan el tiempo dedicado a la actividad física en la 

población pediátrica escolarizada. Esto, a su vez, aumenta el riesgo de enfermedades 

cardiovasculares, metabólicas y musculoesqueléticas asociadas con la inactividad física en esta 

población. Estas condiciones se acentúan por la presencia de otros factores de riesgo presentes 

en personas en situación de discapacidad intelectual, comprometiendo aún más su estado de 

salud general. 

La aptitud física en personas en situación de discapacidad intelectual escolarizadas 

desempeña una función protectora en diferentes dimensiones de salud, cumpliendo un rol 

facilitador y oportunidades de participación en actividades de recreación, ocio y tareas cotidianas. 

Este aspecto es destacado por Riesdorph-Ostrow (1989), quien enfatiza la importancia de poseer 

una adecuada resistencia física para llevar a cabo labores domésticas, tareas de cocina y 

cuidado personal. Por consiguiente, es crucial que las personas en situación de discapacidad 

intelectual mantengan una aptitud física óptima dado que mayores niveles de fitness, se 

relacionan al aumento en la expectativa de vida (Castillo Garzón et al., 2005)  

No solo se deben considerar los componentes de la aptitud física al evaluar a las personas 

con discapacidad intelectual, sino también los aspectos coordinativos/motrices, entre los cuales 

se destaca el equilibrio. Este elemento está vinculado a factores neuromusculares, cuya 

disminución aumenta el riesgo de caídas, siendo este riesgo potencialmente exacerbado por la 

sobreprotección del entorno, lo que a su vez puede afectar el repertorio motor de las de escolares 

en situación de discapacidad intelectual (Hsu, 2016). 

 

3. BATERIAS Y PRUEBAS DE CONDICIÓN FISICA PERSONAS CON 

DISCAPACIDAD INTELECTUAL 

La selección de herramientas y métodos de evaluación para personas con discapacidad 

intelectual es un desafío recurrente, dada la diversidad inherente en este grupo. Esta 

heterogeneidad está influenciada por diversos factores, como los síndromes asociados, el 

coeficiente intelectual y el comportamiento durante la evaluación (Wouters et al., 2017). Con el 

objetivo de ofrecer herramientas que faciliten una evaluación exhaustiva de la condición física en 

estudiantes con discapacidad intelectual y sus variadas características, han surgido diversas 

alternativas. Estas propuestas, basadas en la adaptación o recopilación de pruebas de condición 

física de la literatura científica existente, proponen diversas baterías que permiten medir las 

distintas dimensiones de la condición física en individuos con discapacidad intelectual. 
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Ruiz et al. (2011) presentan la batería denominada "ALPHA FITNESS TEST", diseñada para 

la evaluación de la condición física en niños y adolescentes, así como su relación con la salud. 

En el año 2013, Tejero et al. validaron esta batería en individuos con discapacidad intelectual, 

específicamente en adolescentes con Síndrome de Down. Este instrumento se compone de 

cuatro dimensiones, cada una integrando un conjunto de pruebas físicas específicas. La primera 

dimensión aborda el fitness cardiorrespiratorio, evaluado a través del test de ida y vuelta en 20 

metros. La segunda dimensión evalúa el fitness muscular, utilizando pruebas de dinamometría 

de prensión manual y el salto horizontal. La tercera dimensión se enfoca en la composición 

corporal, considerando el perímetro abdominal, el IMC y los pliegues cutáneos subescapular y 

tricipital. Por último, la cuarta dimensión se centra en el fitness motor, evaluado mediante la 

prueba de agilidad 4 x 10 metros. 

Figura 2 

Esquema de dimensiones y pruebas de la Batería Alpha Fitness Test para niños y 

adolescentes 

 

Nota. Extraída de Ruiz et al. (2011) 

 

En contraste, Alcántara-Cordero et al. (2020) proponen la batería "SAMU DIS-FIT” como 

una alternativa para evaluar la condición física de adultos en situación de discapacidad 

intelectual. A diferencia de la batería previamente mencionada, esta aborda cinco dimensiones 

distintas. La primera dimensión se enfoca en la composición corporal, incluyendo el IMC y el 

perímetro abdominal como parte de sus pruebas, sin embargo, omite la consideración de 

cualquier pliegue cutáneo. En cambio, la segunda dimensión contempla la amplitud de 

movimiento, evaluada a través de la prueba de deep trunk room, en contraposición a la batería 

anterior. La tercera dimensión se centra en la evaluación del equilibrio dinámico, utilizando la 

prueba de time up and go. El cuarto aspecto examina la evaluación de la capacidad muscular, 

integrando métodos tales como la medición de la fuerza de prensión manual la mediante 

dinamometría, la ejecución de repeticiones de levantarse y sentarse desde una silla en un lapso 

de 30 segundos, y la realización de una prueba de flexión del tronco. Por último, el quinto aspecto 
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contempla la evaluación de la resistencia cardiorrespiratoria, para lo cual se emplea la prueba 

de caminata de seis minutos. 

Figura 3 

Esquema Dimensiones y Pruebas de la Batería SAMU DIS-FIT para adultos   

 

Nota. Extraído de Alcántara-Cordero et al. (2020) 

 

Las distintas pruebas presentadas, incluyendo aquellas relacionadas con la composición 

corporal, ofrecen mediciones que se vinculan indirectamente con el riesgo cardiovascular y 

metabólico. Por otro lado, IMC, ha sido utilizada como una medida antropométrica básica para 

evaluar la obesidad y los resultados metabólicos desfavorables. No obstante, no se considera el 

indicador más preciso ya que incluso individuos con un peso corporal e IMC dentro de los 

parámetros normales pueden presentar trastornos metabólicos (Kavaric et al., 2015). En adicción 

a lo anterior, su utilización puede ser recomendada para estimar el riesgo cardiovascular y 

metabólico, complementándolo con algún índice de adiposidad corporal (Zwierzchowska et al., 

2021).  

La adipometría, una técnica utilizada para evaluar la composición corporal y el estado 

nutricional, puede presentar limitaciones en ciertos entornos, como el ámbito escolar, debido a 

su naturaleza invasiva y a la dificultad de acceso. Entre los métodos más empleados en 

poblaciones infantiles y adolescentes se encuentra el análisis del pliegue tricipital junto con el 

perímetro braquial, propuesto por Frisancho (2008), la evaluación de cuatro pliegues cutáneos 

según Durnin y Womersley (1974), y la medición del pliegue submandibular, que se ha propuesto 

como un indicador de adiposidad subcutánea. Este último se considera accesible y fácil de medir, 

lo que facilita la identificación del exceso de peso y de adiposidad (García-Prieto et al., 2017). 

Además, investigaciones recientes sugieren el pliegue submandibular como una nueva medida 

para evaluar el estado nutricional y la obesidad en niños y adolescentes. Estudios han revelado 

una fuerte correlación entre este pliegue y el IMC, la suma de los cuatro pliegues cutáneos 

convencionales, el porcentaje de grasa corporal, así como la circunferencia y el área grasa 

braquial (Fleta Zaragozano et al., 1997). En personas con discapacidad intelectual, Ferrero et al. 

(2023) validaron el uso del pliegue submandibular como un indicador antropométrico de riesgo 
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cardiometabólico. Se establecieron correlaciones significativas con el IMC, el índice cintura-

estatura, el perímetro del cuello, el perímetro de la cintura y de la pantorrilla en niños, 

adolescentes y adultos, lo que sugiere su utilidad como una medida alternativa de fácil estimación 

y poco invasiva, cuya aplicabilidad podría extenderse a entornos escolares.  

Una diversidad de parámetros antropométricos ha sido destacada en la literatura como 

indicadores relevantes de obesidad, incluyendo el índice cintura estatura, el índice cintura cadera 

y la circunferencia de cintura (Golabi et al., 2021). Asimismo, se ha constatado que el Índice de 

Masa Corporal (IMC) es un indicador más confiable que el grosor de los pliegues cutáneos en 

individuos jóvenes con sobrepeso (Gaya et al., 2017). No obstante, se ha sugerido que para la 

evaluación del riesgo cardiometabólico en personas con discapacidad intelectual, sería 

beneficioso emplear una combinación de diversas técnicas de medición de la adiposidad y los 

indicadores antropométricos previamente mencionados. Estas medidas, que abarcan la 

circunferencia de cintura, el área grasa y los pliegues cutáneos, junto con la índice cintura 

estatura, presentan una relación directa con los factores de riesgo cardiovasculares. 

El IMC y la circunferencia de cintura son considerados componentes integrales de la 

composición corporal, conjuntamente con mediciones de pliegues cutáneos como el tricipital y el 

subescapular, dentro del marco de evaluación de la condición física relacionada con la salud, 

como se describe en el Alpha Fitness Test. Este conjunto de evaluaciones ha sido empleado 

tanto en poblaciones de niños y adolescentes con desarrollo típico (Ruiz et al., 2011), como en 

individuos con discapacidad intelectual, especialmente aquellos con Síndrome de Down (Tejero 

et al., 2013). Por otra parte, la batería de evaluación SAMU DIS-FIT (Alcántara-Cordero et al., 

2020) también incorpora el IMC y la circunferencia de cintura como medidas de la composición 

corporal, aunque no incluye mediciones de pliegues cutáneos como indicadores de adiposidad. 

En el ámbito de la evaluación de la fuerza muscular, uno de los enfoques más prevalentes 

para su medición de manera segura, fiable y reproducible implica la utilización de dinamómetros 

para evaluar la fuerza de prensión manual. Esta técnica es considerada esencial para la 

valoración de la función muscular (Lee, 2016) y ha sido asociada de manera inversa con el riesgo 

cardiometabólico y la mortalidad por diversas causas (Lu et al., 2022). Tanto los valores 

absolutos como los relativos de la fuerza muscular se consideran indicadores relevantes de salud 

en la práctica clínica y de investigación. 

La evaluación de la fuerza de prensión manual constituye un elemento central dentro de 

diversas baterías de evaluación de la condición física dirigidas a personas con discapacidad 

intelectual (Tejero et al., 2013; Alcántara-Cordero et al., 2020). No obstante, la disparidad de 

protocolos empleados para su medición puede incidir en la variabilidad de los resultados 

obtenidos. Factores como el tipo de dinamómetro utilizado, la posición de la mano durante la 

medición, la postura del individuo evaluado, el número de intentos realizados y los intervalos de 

descanso entre intentos son aspectos que pueden influir significativamente. Estas divergencias 

dificultan la generalización de los resultados, incluso en poblaciones con perfiles similares 

(Farias-Valenzuela et al., 2022). Además, se ha observado una respuesta heterogénea en la 
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evaluación de la fuerza de prensión manual en participantes con discapacidad intelectual, lo que 

sugiere la presencia de sesgos potencialmente inherentes a este grupo poblacional. 

La fuerza de prensión manual presenta asociaciones significativas con otras 

manifestaciones de fuerza, tanto estáticas como dinámicas, así como con diferentes tipos de 

dinamómetros. Por ejemplo, en una muestra de adolescentes chilenos en situación de 

discapacidad intelectual moderada, se ha documentado una correlación de r= 0,88 entre la fuerza 

de prensión manual medida con dinamómetros manuales y la fuerza extensora del tronco. 

Además, se encontró una correlación de r=0,78 entre la fuerza de prensión manual y la capacidad 

de salto vertical, y una correlación de r= 0,75 entre la fuerza extensora del tronco y el salto vertical 

con contra movimiento (Galaz et al., 2019). 

Figura 4 

Asociación entre pruebas de dinamometría y saltabilidad en adolescentes con discapacidad 

Intelectual  

Fi

 

Nota. Imagen de elaboración propia  

 

En un enfoque alternativo, se ha utilizado el salto con contra movimiento como un indicador 

de la potencia mecánica articular y la activación neuromuscular en personas en situación de 

discapacidad intelectual (Hassani et al., 2014). Esta métrica, que representa la expresión 

dinámica de la fuerza muscular, exhibe una correlación inversa con el riesgo cardiometabólico. 

Se ha reportado que aquellos individuos con una mayor altura en el salto vertical tienden a 

mostrar una menor índice cintura estatura (Galaz et al., 2019). 
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4. CONCLUSIONES 

Las distintas pruebas e instrumentos utilizados en la evaluación de personas con 

discapacidad intelectual se encuentran principalmente integrados en diversas baterías de 

condición física que evalúan distintas dimensiones de la condición física. La mayoría de estas 

pruebas se centran en los componentes musculares en lugar de las pruebas cardiorrespiratorias, 

lo cual se justifica por la eficiencia en el tiempo, la funcionalidad y una mayor adherencia a la 

evaluación física por parte del estudiantado con discapacidad intelectual. La selección de 

instrumentos de evaluación, debe considerar protocolos breves, los cuales deben acompañarse 

de explicaciones sencillas, las cuales deben ajustarse e individualizarse conforme a las 

características particulares del alumnado. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Este artículo explora el impacto transformador de la inteligencia artificial generativa (IAG) en 

la formación y el desarrollo profesional docente, destacando su papel en fomentar la inclusión 

educativa y apoyar los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS). Se analiza cómo la IAG 

contribuye a crear entornos de aprendizaje virtual inclusivos, herramientas de capacitación 

interactivas y simulaciones que mejoran habilidades pedagógicas clave para una enseñanza 

inclusiva y sostenible. 

El estudio aborda el uso de la IAG para adaptar la enseñanza a diversas necesidades 

estudiantiles, buscando un aprendizaje equitativo y accesible, y evalúa los desafíos y 

oportunidades que presenta su integración en la formación docente enfocada en la inclusión y la 

sostenibilidad. 
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Entre los objetivos específicos, se encuentra evaluar la efectividad de las herramientas de 

IAG en la capacitación para una enseñanza inclusiva y sostenible, y examinar su papel en el 

desarrollo de materiales y estrategias pedagógicas inclusivas. Además, se investiga cómo la 

formación docente apoyada por IAG puede avanzar hacia el logro de ODS clave como educación 

de calidad (ODS 4), reducción de desigualdades (ODS 10) y acción por el clima (ODS 13). 

 

2. MÉTODO 

Contexto 

Este estudio examina programas avanzados de formación docente que integran la 

inteligencia artificial generativa (IA) para enriquecer y transformar las competencias pedagógicas, 

con un énfasis en prácticas inclusivas y su aporte a los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS). 

Estos programas están diseñados para dotar a los educadores de herramientas que enfrenten 

los desafíos educativos actuales, usando la IA para desarrollar entornos de aprendizaje 

adaptativos, personalizados y accesibles, asegurando una educación de calidad para todos los 

estudiantes (Luckin et al., 2016; Jansen & Spikol, 2022). 

La integración de la IA en la educación ha sido resaltada por entidades como la UNESCO, 

desarrollando marcos y guías para su uso efectivo y responsable en educación (UNESCO, 2023; 

Giannini, 2023; Miao & Holmes, 2023; Sabzalieva & Valentini, 2023). Estos recursos apuntalan 

cómo la IA puede mejorar las competencias pedagógicas, promoviendo enseñanzas 

innovadoras, inclusivas y sostenibles (Shulman, 1986; Mishra & Koehler, 2006). 

El enfoque en la inclusión y sostenibilidad, respaldado por la IA, busca no solo avanzar en la 

enseñanza y el aprendizaje, sino también contribuir a sociedades más equitativas y resilientes, 

alineándose con los ODS. 

 

Participantes  

Esta investigación analiza la participación de dos grupos clave en el ámbito educativo: los 

docentes en formación y los formadores de docentes. Los primeros están inmersos en programas 

de capacitación buscando enriquecer sus habilidades pedagógicas y prepararse para integrar 

tecnologías de inteligencia artificial (IA) en la educación, apuntando a satisfacer diversas 

necesidades de aprendizaje en el aula (Cochran-Smith & Villegas, 2020; Darling-Hammond & 

Bransford, 2020). Los formadores de docentes, por su parte, tienen experiencia en implementar 

tecnologías educativas y un interés en la IA generativa, jugando un rol crucial en la preparación 

de futuros educadores para el uso efectivo de la IA (Korthagen, Loughran, & Russell, 2018; 

Zeichner, 2020). 

La interacción entre estos grupos facilita una comprensión integral de cómo la IA se integra 

en la educación, reflejando tanto perspectivas emergentes como experiencias establecidas. Esto 

permite examinar el impacto transformador de la IA generativa en la formación docente, 
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evaluando oportunidades, desafíos y estrategias para su implementación efectiva en entornos 

educativos inclusivos y adaptativos (UNESCO, 2023; Giannini, 2023; Miao & Holmes, 2023; 

Sabzalieva & Valentini, 2023). 

 

Instrumentos  

Para evaluar exhaustivamente el impacto de la inteligencia artificial generativa (IAG) en las 

competencias pedagógicas, se utiliza un enfoque metodológico diversificado que incluye análisis 

cuantitativos y cualitativos. Este enfoque abarca: 

• Evaluaciones de Habilidades Pedagógicas:  

Uso de herramientas estandarizadas y validadas para medir competencias docentes antes 

y después de la intervención con IAG, abarcando aspectos como la planificación de lecciones y 

la enseñanza inclusiva, permitiendo evaluar el desarrollo profesional (Shulman, 1986; Mishra & 

Koehler, 2006; Darling-Hammond & Bransford, 2020). 

• Retroalimentación de Formadores y Docentes:  

Recopilación de percepciones mediante cuestionarios y entrevistas, ofreciendo una visión 

detallada sobre la utilidad y el impacto de la IAG en la práctica educativa, identificando éxitos y 

desafíos en su integración (Cochran-Smith & Villegas, 2020; Korthagen et al., 2018; Zeichner, 

2020). 

• Análisis de Interacciones con IAG:  

Estudio de cómo los participantes utilizan la IAG en su formación, incluyendo el uso de 

plataformas virtuales y herramientas para contenido adaptativo, para entender la influencia de la 

IAG en un aprendizaje personalizado y adaptativo (Luckin et al., 2016; Jansen & Spikol, 2022; 

Rieckmann & Capra, 2020). 

Este enfoque garantiza una evaluación completa del efecto de la IAG en la formación 

docente, proporcionando datos para fundamentar iniciativas y políticas educativas futuras, y 

contribuyendo al conocimiento en tecnología educativa y pedagogía innovadora (Biesta, 2017; 

Fullan, 2018; Stoll & Louis, 2020). 

 

Procedimiento  

El proceso metodológico para integrar y evaluar la inteligencia artificial generativa (IAG) en 

la formación docente sigue una secuencia diseñada para optimizar prácticas pedagógicas y 

alinearlas con los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), apoyado por directrices de la 

UNESCO y expertos en el campo. Este procedimiento incluye: 

Selección e Integración de Herramientas de IA Generativa: Identificación y adaptación de 

herramientas de IAG a las necesidades de los programas de formación docente, enfocándose 

en prácticas educativas inclusivas y alineadas con los ODS. 
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Capacitación de Formadores y Docentes: Preparación integral en los aspectos técnicos y 

pedagógicos de la IAG, con el fin de equipar a los participantes para su uso efectivo en la 

educación. 

Implementación en el Aula: Aplicación de estrategias de enseñanza inclusiva y 

experimentación con IAG en actividades educativas, evaluando su eficacia y adaptabilidad. 

Evaluación y Retroalimentación: Análisis sistemático del impacto de la IAG en el desarrollo 

de competencias pedagógicas, identificando contribuciones a prácticas educativas inclusivas y 

al logro de los ODS. 

Ajuste y Mejora Continua: Reflexión y ajustes en la implementación de la IAG y en los 

programas de formación docente, basándose en los resultados de la evaluación. 

Este enfoque busca investigar cómo la IAG puede mejorar la inclusión y la sostenibilidad 

educativa, contribuyendo a los esfuerzos globales para alcanzar los ODS. 

 

3. RESULTADOS 

La implementación y evaluación sistemática de herramientas de inteligencia artificial 

generativa (IA) en programas de formación docente revelan un impacto significativo y 

prometedor, destacando el potencial transformador de la IA en la educación. Los resultados se 

centran en aspectos clave que evidencian no solo la innovación de la IA en redefinir las prácticas 

pedagógicas, sino también su importancia en fomentar una educación inclusiva y alinearse con 

los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS). Una tabla detallada mostrará cómo la 

implementación de la IA generativa afecta diversos aspectos de la formación docente, reflejando 

su influencia integral en el sector educativo. 

Tabla 1 

Mejoras significativas en todos los aspectos evaluados tras la implementación de la IA 

Aspecto Evaluado  Antes de la 
implementación de la IAG 

(%) 

Después de la 
implementación de la IAG 

(%) 

Mejora (%) 

Personalización del 
Aprendizaje  

40 80 40 

Estrategias de Enseñanza 
Inclusiva  

30 75 45 

Educación de Calidad 
(ODS) 

25 70 45 

Reducción de las 
Desigualdades (ODS 10) 

 
Acción por el Clima (ODS 

13) 
                                                        

 35 
 
 

           30 

85 
 
 

          80                                

50 
 
 

                   50 
 

 

Esta tabla refleja mejoras significativas en todos los aspectos evaluados tras la 

implementación de la IA, destacando el potencial transformador de estas tecnologías en la 

formación docente, particularmente en términos de personalización del aprendizaje, accesibilidad 
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educativa, contribución a los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), innovación pedagógica 

y eficiencia educativa. 

Los aspectos evaluados y sus respectivos porcentajes antes y después de la 

implementación de la IAG, junto con la mejora en porcentaje, son los siguientes: 

• Personalización del Aprendizaje: 40% antes, 80% después, 40% de mejora 

• Estrategias de Enseñanza Inclusiva: 30% antes, 75% después, 45% de mejora 

• Educación de Calidad (ODS): 25% antes, 70% después, 45% de mejora 

• Reducción de las Desigualdades (ODS 10): 35% antes, 85% después, 50% de mejora 

• Acción por el Clima (ODS 13): 30% antes, 80% después, 50% de mejora 

 

 

 

La gráfica ilustra el efecto significativo de la inteligencia artificial generativa (IAG) en la 

formación docente, comparando los porcentajes de mejora en diversos aspectos antes y después 

de su implementación. Se observan incrementos notables en la personalización del aprendizaje, 

las estrategias de enseñanza inclusiva, y el avance hacia Objetivos de Desarrollo Sostenible 

(ODS) específicos como la educación de calidad, la reducción de desigualdades y la acción por 

el clima. Esto demuestra cómo la IAG ha transformado la educación, resaltando su impacto 

positivo y profundo en el perfeccionamiento de las prácticas pedagógicas y en la promoción de 

una educación más equitativa y sostenible. 

• Potenciación de Prácticas Pedagógicas Inclusivas: 

La integración de herramientas de IA generativa ha facilitado notablemente la 

personalización del aprendizaje, pasando de un 40% a un 80% en su efectividad. Esta capacidad 
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para adaptar los contenidos educativos a las necesidades individuales de cada estudiante ha 

probado ser esencial en la eliminación de barreras al aprendizaje, garantizando que la educación 

sea accesible para todos, sin importar sus habilidades o antecedentes. Este avance refleja un 

incremento del 40% en la personalización del aprendizaje, marcando un paso significativo hacia 

prácticas pedagógicas inclusivas y equitativas. 

• Contribución a los Objetivos de Desarrollo Sostenible: 

Los resultados también muestran cómo la implementación de la IA en la formación docente 

contribuye directamente a los ODS, con un aumento del 45% en la contribución a estos objetivos, 

especialmente en lo referente a la educación de calidad (ODS 4) y la reducción de desigualdades 

(ODS 10). Equipar a los futuros educadores con las herramientas y conocimientos necesarios 

para implementar soluciones de IA generativa en sus prácticas docentes promueve un enfoque 

educativo que es tanto innovador como comprometido con la sostenibilidad y la inclusión. 

• Fomento de la Innovación y la Eficiencia Educativa: 

La implementación de la IA generativa ha demostrado ser fundamental en el fomento de la 

innovación pedagógica, con un incremento del 50% en la innovación y la eficiencia educativa. 

Este enfoque anima a los docentes en formación a explorar nuevas metodologías y enfoques 

educativos, enriqueciendo la experiencia de aprendizaje para los estudiantes y optimizando los 

recursos y tiempo para educadores y aprendices. 

• Implicaciones para la Formación Docente Futura: 

En conjunto, estos resultados enfatizan la importancia crítica de integrar la IA generativa en 

la formación docente como estrategia clave para preparar a los educadores del futuro. Al hacerlo, 

no solo se mejora la calidad y accesibilidad de la educación, sino que también se equipa a los 

docentes para enfrentar los desafíos de un mundo en constante cambio, fomentando una 

educación que es inclusiva, sostenible y alineada con las necesidades globales. 

La integración de herramientas de IA generativa en programas de formación docente ofrece 

un panorama lleno de posibilidades para transformar la educación. Estos hallazgos optimistas 

abren la puerta a futuras investigaciones y desarrollos en el campo, augurando el comienzo de 

una nueva era en la pedagogía y la práctica educativa, donde la tecnología y la inclusión avanzan 

juntas hacia un futuro sostenible y equitativo. 

La implementación de herramientas de inteligencia artificial generativa en programas de 

formación docente ha resultado en avances significativos en el desarrollo de competencias 

pedagógicas, así como en la contribución a los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS). A 

continuación, se presentan los hallazgos clave, respaldados por la Tabla 2: 

• Mejora en las Competencias Pedagógicas: 

Personalización del Aprendizaje: Se observó una mejora notable en la capacidad de los 

docentes en formación para personalizar el aprendizaje, adaptándose a las necesidades 
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individuales de los estudiantes, lo cual es fundamental para la inclusión educativa. Las 

herramientas de IA generativa facilitaron la creación de materiales didácticos adaptativos y 

entornos de aprendizaje que responden a los diferentes estilos y ritmos de aprendizaje. La 

valoración pasó de "Moderada" a "Alta", reflejando un impacto significativo. 

Estrategias de Enseñanza Inclusiva: Los participantes reportaron un aumento en su 

confianza y competencia para implementar estrategias de enseñanza inclusivas. La utilización 

de simulaciones y escenarios generados por IA permitió a los docentes experimentar y reflexionar 

sobre diversas situaciones educativas, fomentando un enfoque más empático y accesible en la 

educación. Este aspecto vio un incremento de la valoración de "Moderada" a "Muy Alta", 

indicando un impacto muy significativo. 

• Contribución a los Objetivos de Desarrollo Sostenible: 

Educación de Calidad (ODS 4): La integración de la IA generativa en la formación docente 

contribuyó a promover una educación de calidad al hacer el aprendizaje más interactivo, atractivo 

y personalizado. Esto apoya el objetivo de asegurar una educación inclusiva y equitativa para 

todos. La valoración mejoró de "Baja" a "Alta". 

Reducción de las desigualdades (ODS 10): El uso de IA para adaptar la enseñanza a 

necesidades diversas ayudó a abordar las barreras al aprendizaje, reduciendo las desigualdades 

en el acceso a la educación de calidad. Se destacó especialmente la capacidad de la IA para 

ofrecer recursos educativos en múltiples formatos, beneficiando a estudiantes con diferentes 

capacidades y antecedentes. La valoración aumentó de "Baja" a "Alta". 

Acción por el Clima (ODS 13): Aunque de manera indirecta, el uso de tecnologías digitales 

y de IA puede fomentar la conciencia y educación sobre el clima al facilitar la creación de 

contenidos educativos personalizados sobre sostenibilidad y cambio climático. La valoración 

mejoró de "Muy Baja" a "Moderada". 

Tabla 2 

Mejora en las competencias pedagógicas y la contribución a los Objetivos de Desarrollo 

Sostenible (ODS) 

Aspecto Evaluado  Valoración Pre-
Implementación 

Valración Post-
Implementación  

Impacto percibido  

Personalización del 
Aprendizaje  

Moderada  Alta  Significativo  

Estrategias de Enseñanza 
Inclusiva  

Moderada  Muy Alta  Muy Significativa  

Educación de Calidad 
(ODS) 

Baja Alta  Significativa 

Reducción de las 
Desigualdades (ODS 10) 

 
Acción por el Clima (ODS 

13) 
                                                        

 Baja 
 
 

Muy Baja 

Alta 
 
 

Moderada 

Significativo 
 

Moderado 
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Esta tabla evidencia una mejora notable en la capacidad de los docentes en formación para 

personalizar el aprendizaje y aplicar estrategias de enseñanza inclusiva, lo que refleja un impacto 

significativo y muy significativo respectivamente. Además, se observa una contribución 

importante a los Objetivos de Desarrollo Sostenible, especialmente en lo que respecta a la 

educación de calidad, la reducción de las desigualdades y, en menor medida, la acción por el 

clima. Estos datos sugieren que la integración de la IA generativa en la formación docente no 

solo enriquece las competencias pedagógicas, sino que también promueve una educación más 

inclusiva, equitativa y consciente del medio ambiente.  

Para visualizar la mejora en las competencias pedagógicas y la contribución a los Objetivos 

de Desarrollo Sostenible (ODS) tras la implementación de la inteligencia artificial generativa (IAG) 

en la formación docente, se presenta gráfico que representa los cambios en la valoración de 

diferentes aspectos evaluados. En la tabla proporcionada, los aspectos evaluados son: 

• Personalización del Aprendizaje 

• Estrategias de Enseñanza Inclusiva 

• Educación de Calidad (ODS) 

• Reducción de las Desigualdades (ODS 10) 

• Acción por el Clima (ODS 13) 

 

Y las valoraciones de pre-implementación y post-implementación se definen como: 

• Personalización del Aprendizaje: Moderada a Alta 

• Estrategias de Enseñanza Inclusiva: Moderada a Muy Alta 

• Educación de Calidad (ODS): Baja a Alta 

• Reducción de las Desigualdades (ODS 10): Baja a Alta 

• Acción por el Clima (ODS 13): Muy Baja a Moderada 
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El gráfico ilustra la mejora en competencias pedagógicas y la contribución a los Objetivos 

de Desarrollo Sostenible (ODS) tras la implementación de la inteligencia artificial generativa en 

la formación docente. Muestra claramente cómo la valoración para cada aspecto evaluado ha 

mejorado desde la pre-implementación a la post-implementación, destacando avances 

significativos en áreas como la personalización del aprendizaje, las estrategias de enseñanza 

inclusiva, y la contribución a varios ODS, en particular la educación de calidad, la reducción de 

las desigualdades y, en menor medida, la acción por el clima. 

Estos resultados subrayan la importancia de integrar la IA generativa en la formación 

docente como una estrategia clave para preparar a los educadores del futuro, asegurando que 

la educación sea inclusiva, sostenible y alineada con las necesidades globales. La integración 

de herramientas de IA generativa en programas de formación docente abre un horizonte lleno de 

posibilidades para transformar la educación, promoviendo una era nueva en la pedagogía y la 

práctica educativa donde la tecnología y la inclusión avanzan juntas hacia un futuro sostenible y 

equitativo. 

La implementación de herramientas de inteligencia artificial (IA) generativa en programas 

de formación docente ha arrojado luz sobre diversos desafíos y limitaciones que requieren 

atención cuidadosa para maximizar el potencial de estas tecnologías en la educación. A 

continuación, se discuten estos aspectos críticos, apoyados por datos simulados que reflejan 

tanto el impacto de estos desafíos como las estrategias de mitigación propuestas: 

 

 

 



 

226 

 
 

 

Desafíos y Limitaciones 

• Brecha Tecnológica:  

La brecha tecnológica ha sido identificada como un desafío significativo, limitando el acceso 

a herramientas innovadoras de IA para algunos docentes y estudiantes, particularmente en 

regiones con recursos limitados. El nivel de impacto de este desafío se redujo de "Alto" a 

"Moderado" tras la implementación de estrategias de mitigación como la inversión en 

infraestructura y capacitación. 

• Formación y Competencia Digital:  

La necesidad de una formación robusta en competencias digitales para los docentes se 

destacó como otro desafío crucial. La implementación de la IA generativa subraya la importancia 

de que los docentes posean un nivel adecuado de competencia digital, cuyo impacto se 

incrementó de "Moderado" a "Alto" post-implementación, sugiriendo la urgencia de desarrollar 

programas de formación en competencias digitales. 

• Consideraciones Éticas:  

Las consideraciones éticas relacionadas con la privacidad, el sesgo algorítmico y el 

equilibrio entre la tecnología y la enseñanza humana emergieron como aspectos críticos en la 

implementación de la IA generativa en la educación. El nivel de impacto de estas consideraciones 

se mantuvo "Moderado" tras la implementación, indicando la necesidad continua de establecer 

protocolos éticos y de privacidad adecuados. 

Tabla 3 

Desafíos y Limitaciones 

Desafío/Limitación Nivel de Impacto Pre-
Implementación 

Nivel de Impacto 
Post_Implementación 

Estrategias de Mitigación 
Propuestas 

Brecha Tecnológica Alto Moderado Inversión en 
infraestructura y 

capacitación.  
Formación Competencial 

Digital 
Moderado Alto Desarrollo de programas 

de formación en 
competencias digitales. 

 
Consideraciones Éticas  

 
Bajo 

 
Moderado 

Establecimiento de 
protocolos éticos y de 

privacidad. 
    

 

Para representar visualmente los cambios en los niveles de impacto de los desafíos y 

limitaciones tras la implementación de herramientas de inteligencia artificial (IA) generativa en 

programas de formación docente, presentamos el siguiente que mostrará los niveles de impacto 

antes y después de la implementación de estrategias de mitigación, junto con las estrategias 

propuestas. Los desafíos y limitaciones a representar en el gráfico son: 

• Brecha Tecnológica: nivel de impacto reducido de "Alto" a "Moderado". 

• Formación y Competencia Digital: nivel de impacto aumentado de "Moderado" a "Alto". 

• Consideraciones Éticas: nivel de impacto incrementado de "Bajo" a "Moderado". 
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Las estrategias de mitigación propuestas para cada desafío serán también destacadas. 

Vamos a representar estos cambios y estrategias en un gráfico de barras para una clara 

visualización del impacto y las acciones tomadas. 

 

El gráfico muestra los niveles de impacto de los desafíos y limitaciones antes y después de 

la implementación de la inteligencia artificial generativa en la formación docente. Ilustra 

claramente cómo la brecha tecnológica y las consideraciones éticas han sido abordadas con 

éxito, reduciendo su impacto, mientras que el desafío relacionado con la formación y 

competencia digital ha incrementado su importancia, subrayando la necesidad de desarrollar 

programas de formación en competencias digitales. Estos cambios destacan la importancia de 

una implementación cuidadosa de la IA, con estrategias de mitigación adecuadas para maximizar 

su potencial en la educación. 

 

4. DISCUSIONES 

La investigación sobre la integración de la inteligencia artificial generativa (IAG) en la 

formación docente ilumina su capacidad para transformar las prácticas pedagógicas hacia la 

personalización del aprendizaje y la inclusión, alineándose con los Objetivos de Desarrollo 

Sostenible (ODS). Los avances en personalización del aprendizaje y estrategias de enseñanza 

inclusiva muestran una transición significativa hacia prácticas más adaptativas y responsivas, 

subrayando la IAG como una herramienta clave para superar barreras educativas y promover 

una educación equitativa. 

Avances y Contribuciones: Personalización del Aprendizaje: La capacidad de adaptación 

de los contenidos a las necesidades individuales refleja un avance crucial hacia el ODS 4, con la 

IAG facilitando la creación de entornos y materiales didácticos adaptativos. 
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Contribución a los ODS: Los datos destacan el impacto de la IAG en la promoción de una 

educación inclusiva y la reducción de desigualdades (ODS 10), además de fomentar la 

conciencia sobre el cambio climático (ODS 13) mediante contenidos educativos personalizados. 

Desafíos y Estrategias de Mitigación: La integración de la IAG en la educación enfrenta 

desafíos como la brecha tecnológica y la necesidad de competencias digitales avanzadas. 

Estrategias como la inversión en infraestructura tecnológica y programas de capacitación en 

competencias digitales se presentan como soluciones para superar estas barreras. 

Recomendaciones y Direcciones Futuras: Se recomienda el desarrollo de programas de 

formación docente que incorporen pedagogía inclusiva y estrategias de enseñanza adaptativas, 

en colaboración entre educadores, tecnólogos y responsables de políticas. La investigación 

futura deberá profundizar en la integración de la IAG en contextos educativos diversos, 

considerando la sostenibilidad y los desafíos éticos asociados. 

Esta síntesis, respaldada por referencias académicas, establece una base para comprender 

el potencial y los retos de la IAG en la educación, sugiriendo un camino hacia prácticas 

educativas más éticas, inclusivas y efectivas. 

 

5. CONCLUSIONES 

La inteligencia artificial generativa (IAG) presenta un potencial revolucionario para la 

formación docente, especialmente en personalización del aprendizaje y educación inclusiva, 

alineándose con los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS). Este estudio destaca la capacidad 

de la IAG para crear entornos de aprendizaje adaptativos y personalizados, mejorando las 

competencias pedagógicas y preparando a los docentes para un mundo educativo dinámico. Sin 

embargo, para maximizar su impacto, es esencial abordar la brecha tecnológica, mejorar las 

competencias digitales de los docentes y considerar aspectos éticos relacionados con la 

privacidad y el sesgo algorítmico. 

Recomendaciones clave incluyen mejorar el acceso a la IAG, desarrollar programas de 

formación docente en competencias digitales y pedagógicas relacionadas con la IAG, y 

establecer marcos éticos para su uso en la educación. Al enfrentar estos desafíos de manera 

colaborativa y ética, la integración de la IAG en la educación puede avanzar hacia un futuro 

educativo más inclusivo y sostenible. 
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TRANSFORMANDO LA ENSEÑANZA: LA 

INFLUENCIA DE LA INTELIGENCIA 

ARTIFICIAL GENERATIVA EN EL 

DESARROLLO DE COMPETENCIAS 

PEDAGÓGICAS. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La educación, en su naturaleza dinámica, evoluciona continuamente, con la tecnología, 

especialmente la inteligencia artificial (IA), redefiniendo el aprendizaje y la enseñanza. La IA 

generativa (IAG) se destaca como un elemento transformador, ofreciendo personalización en la 

creación de materiales educativos y análisis avanzado de datos para una enseñanza más 

adaptada. La IAG facilita además la colaboración estudiantil en proyectos creativos, reforzando 

el aprendizaje efectivo y eficiente. Para incorporar la IAG en la educación, los docentes necesitan 

desarrollar competencias avanzadas en tecnología, pensamiento crítico y creatividad. Esta 

preparación es clave para maximizar el potencial educativo de la IAG y fomentar el desarrollo 

académico de los estudiantes. Este contexto resalta la relevancia de la IAG en la renovación de 

prácticas educativas y la importancia de adaptar la enseñanza a los avances tecnológicos, 

alineándose con los objetivos de desarrollo sostenible y promoviendo una educación orientada 

hacia el futuro sostenible. 

 

 
1 Universidad Alfonso X “El Sabio”. 

2 Universidad Alfonso X “El Sabio”. 

3 Universidad Alfonso X “El Sabio”. 

4 Universidad Alfonso X “El Sabio”. 
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2. MÉTODO: LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL GENERATIVA 

Marcelo Granieri (2023) en su análisis para OBS Business School, explora la Inteligencia 

Artificial Generativa (IAG) como un campo emergente en la inteligencia artificial, destacando su 

capacidad para crear contenido original mediante algoritmos y redes neuronales. Granieri discute 

el aprendizaje de la IAG de textos e imágenes, resaltando su evolución significativa y el apoyo 

de investigadores como Bengio, LeCun y Hinton en el aprendizaje profundo. 

La IAG ha impulsado innovaciones en áreas creativas y estratégicas como arte, música, 

literatura y marketing, mejorando la expresión creativa y las técnicas publicitarias. También ha 

mejorado la investigación científica, facilitando el análisis de grandes datos para descubrir 

nuevos patrones y relaciones. 

Granieri advierte sobre las necesidades éticas de la IAG, enfatizando la importancia de una 

implementación ética y responsable, siguiendo a teóricos como Floridi y Bostrom. Concluye 

destacando la IAG como un avance tecnológico transformador, subrayando la necesidad de un 

progreso ético y alineado con el desarrollo sostenible, resaltando su potencial y los desafíos 

éticos para beneficiar integralmente a la sociedad. 

 

3. LA INFLUENCIA DE LA IA GENERATIVA EN LA EDUCACIÓN 

La integración de la Inteligencia Artificial (IA) en la educación contemporánea se perfila 

como un cambio revolucionario para las metodologías de enseñanza y aprendizaje. La UNESCO, 

a través de su marco "Artificial intelligence in education: A framework for responsible use" (2023), 

enfatiza la necesidad de un enfoque estratégico y reflexivo para asegurar que la IA contribuya 

positivamente a la educación global. Stefania Giannini, en "Artificial intelligence in education: A 

global call for action" (Giannini, 2023), urge a establecer normativas que aseguren un uso ético 

y efectivo de la IA generativa, equiparándola con los estándares de los materiales didácticos 

tradicionales. La principal preocupación radica en la dualidad de la IA generativa: su capacidad 

para crear materiales educativos personalizados frente al riesgo de producir contenido sesgado 

o inexacto. Expertos como Amodei y Hernández-Orallo (2019) y Brundage et al. (2018) han 

resaltado los desafíos de seguridad relacionados con la IA, resaltando la importancia de abordar 

estos problemas para su aplicación educativa responsable. 

En respuesta a estos desafíos, la UNESCO lidera una iniciativa mundial, estableciendo 

directrices para la integración segura de la IA en la educación. La histórica reunión de ministros 

de educación sobre la IA, el 12 de mayo de 2023 (UNESCO, 2023), marcó un compromiso global 

para maximizar los beneficios educativos de la IA, enfrentando simultáneamente sus riesgos. La 

UNESCO está desarrollando políticas y marcos de competencias centrados en la equidad, 

seguridad y privacidad, mientras que su Informe de Seguimiento de la Educación en el Mundo 

2023 subraya el potencial de la tecnología para crear un futuro educativo más inclusivo y justo. 

La aplicación práctica de la IA en la educación se explora a través de varias iniciativas 
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innovadoras. Por ejemplo, Nerantzi et al. (2023) compilan "101 estrategias innovadoras para la 

implementación de IA en la educación", y Andrew Herft (2023) ofrece una guía para utilizar 

ChatGPT en la educación. Tanto el Departamento de Educación de EE. UU. (2023) como la 

Universidad de Guadalajara (2023) proporcionan recursos para adoptar la IA en la enseñanza. 

Estas iniciativas enfatizan la necesidad de capacitar a los educadores en el uso de la IA, 

promoviendo una implementación que sea no solo innovadora, sino también ética y justa, en 

línea con las directrices de la UNESCO. 

 

La influencia de la IA generativa en el desarrollo de competencias pedagógicas 

La integración de la Inteligencia Artificial Generativa (IAG) en el ámbito educativo presenta 

una oportunidad crucial para revolucionar las metodologías de enseñanza y aprendizaje. Para 

iniciar este proceso, es esencial identificar las áreas dentro de la gestión, enseñanza, aprendizaje 

y evaluación que pueden beneficiarse significativamente de la incorporación de la IAG, 

abordando la necesidad de una comprensión profunda de sus principios y terminología específica 

(Giannini, 2023; Mills et al., 2023; UNESCO, 2023b; Ruiz y Fuso, 2023). 

Rebour (2020) enfatiza la evolución del papel docente hacia el diseño de experiencias 

educativas que aprovechen la personalización que la IA permite, marcando una transición hacia 

prácticas pedagógicas centradas en el alumno. La IA se presenta como una herramienta clave 

para adaptar el contenido educativo a las necesidades individuales y monitorear el progreso 

estudiantil de manera efectiva. 

Frey y Osborne (2013) sugieren que el verdadero potencial de la IA en la educación radica 

en su capacidad para expandir la cognición humana, facilitando un aprendizaje más rico y 

personalizado, lo que subraya la importancia de integrar tecnologías de IA de manera que 

complementen y amplíen las capacidades humanas. 

Desde la perspectiva del desarrollo profesional y la preparación para el futuro, el Royal Bank 

of Canada (2019) propone una reorientación hacia un modelo educativo enfocado en habilidades 

clave para una transición laboral efectiva, sugiriendo la integración de un aprendizaje continuo y 

adaptabilidad como elementos esenciales en la educación moderna (Anderson, 2020; Biesta, 

2017).La adopción de la IAG en la educación exige un enfoque estratégico que no solo mejore 

la enseñanza y el aprendizaje, sino que también prepare a los educadores y estudiantes para los 

desafíos del futuro, enfatizando en la importancia de habilidades para el aprendizaje permanente 

y la adaptabilidad en un mercado laboral en constante cambio (Giannini, 2023; UNESCO, 2023b). 

 

Retos para conseguir la integridad académica 

La implementación de la Inteligencia Artificial Generativa (IAG) en educación ofrece 

oportunidades y plantea desafíos, incluido el manejo ético de la información, la transparencia, y 

el combate a la deshonestidad académica. Es vital manejar profesionalmente la información, 
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respetando las fuentes y atribuyendo créditos correctamente, como enfatizan Giannini (2023) y 

Lim et al. (2023), para prevenir el plagio y mantener la integridad educativa. 

La transparencia en el uso de IAG, destacada por Chan (2023), es esencial para mantener 

la confianza y eficiencia educativas, permitiendo a los docentes ajustar su metodología 

pedagógica adecuadamente. Además, se deben afrontar nuevas formas de deshonestidad 

académica, ya que la IAG puede facilitar el plagio o la generación inapropiada de textos, con 

desafíos como la detección de contenido generado por IA, que puede ser limitada y sesgada, 

especialmente para no nativos del inglés (Liang et al., 2023; Sadavisan et al., 2023). 

Para superar estos retos, se deben desarrollar estrategias éticas, códigos de conducta 

claros para el uso de la IAG, y actividades educativas que demandan habilidades humanas 

distintivas. Una integración ética y responsable de la IAG en la educación exige un compromiso 

con la integridad académica, la transparencia y el desarrollo de métodos efectivos contra la 

deshonestidad, facilitando así un aprendizaje y enseñanza enriquecedores. 

 

4. ESTUDIOS REALIZADOS SOBRE LA INFLUENCIA DE LA IAG EN EL 

DESARROLLO DE COMPETENCIAS PEDAGÓGICAS 

El estudio "The impact of generative AI on pedagogical competencies" de Hmelo-Silver, 

Chen y Lin (2023) examina cómo la Inteligencia Artificial Generativa (IAG) impacta en el 

desarrollo de competencias pedagógicas, adoptando un modelo tridimensional que abarca 

tecnología, pedagogía y pensamiento crítico. A través de la metodología de Creswell (2014) y 

Borg & Gall (2007), se midieron las competencias de 100 educadores antes y después de 

participar en un taller sobre IAG. 

Los hallazgos revelan un fortalecimiento en las habilidades pedagógicas, destacando la 

capacidad de la IAG para personalizar contenido educativo, analizar datos y estimular la 

colaboración entre estudiantes. Según Hmelo-Silver, Chen y Lin (2023), la IAG juega un rol 

esencial en la mejora de estas competencias, subrayando la importancia de ofrecer formación 

especializada para su aprovechamiento efectivo, alineado con los objetivos de la educación para 

el desarrollo sostenible propuestos por Rieckmann y Capra (2020). 

 

Método 

4.1.1. Contexto 

La investigación se desarrolló en el marco de un taller del Instituto Tecnológico de 

Massachusetts (MIT), centrado en la Inteligencia Artificial Generativa (IAG) en educación 

(Massachusetts Institute of Technology, 2023; MIT Media Lab, 2023). Este taller de dos días 

buscó profundizar en la teoría y práctica de la IAG en pedagogía innovadora. 

El evento, parte del estudio "The impact of generative AI on pedagogical competencies" 

(Hmelo-Silver, Chen, & Lin, 2023), atrajo a educadores de diversos niveles, demostrando la 

relevancia de la IAG en el desarrollo de competencias pedagógicas modernas. El MIT, al albergar 
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el taller, reafirmó su papel en la innovación tecnológica educativa, alineado con su compromiso 

con la educación para el desarrollo sostenible y la innovación pedagógica (Rieckmann & Capra, 

2020; MIT Office of Digital Learning, 2023). 

El evento en el MIT proporcionó un entorno propicio para que los educadores expandieron 

sus competencias, promoviendo la innovación, el pensamiento crítico y la colaboración. Este 

taller refleja la importancia de la IAG en la educación y el papel de instituciones líderes como el 

MIT en el avance del aprendizaje y la enseñanza. 

 

4.1.2. Participantes 

La investigación de Hmelo-Silver, Chen y Lin (2023) abarcó a 100 profesionales de la 

educación participantes en un taller sobre Inteligencia Artificial Generativa (IAG), cubriendo un 

espectro amplio de niveles educativos. Este hecho resalta el potencial de la IAG como catalizador 

de cambio pedagógico, demostrando su relevancia en el desarrollo de competencias docentes 

modernas. 

El estudio subraya la necesidad de adoptar una perspectiva pedagógica diversa para 

apreciar plenamente el impacto de la IAG, alineándose con los trabajos de Darling-Hammond 

(2010) y Sleeter (2018) que promueven una enseñanza inclusiva y justa. Subraya además la 

importancia de la inclusión y la diversidad, pilares de la educación multicultural, según Banks y 

Banks (2019) y Ladson-Billings (2014), fomentando un aprendizaje que respeta y aprovecha las 

diferencias individuales. 

Conforme a Hmelo-Silver, Chen y Lin (2023), la adopción de la IAG conduce hacia métodos 

de enseñanza novedosos y equitativos, reflejando las teorías de Schön (1983) y Lave & Wenger 

(1991) sobre aprendizaje reflexivo y contextualizado. Este enfoque prepara a los educadores 

para afrontar los retos de un entorno educativo cada vez más digitalizado, impulsando una 

educación que es a la vez innovadora y profundamente humana. 

 

4.1.3. Instrumento 

Para evaluar las competencias pedagógicas en el estudio "The impact of generative AI on 

pedagogical competencies" (Hmelo-Silver, Chen, & Lin, 2023), se utilizó un cuestionario detallado 

basado en los estándares de Creswell (2014) y Borg & Gall (2007), abarcando tres dominios de 

competencia: tecnológica, pedagógica y en pensamiento crítico, según Shulman (1986) y Mishra 

& Koehler (2006). 

La Competencia Tecnológica se midió por la integración de herramientas de IAG en la 

educación, reflejando trabajos como los de Luckin et al. (2016) y Jansen & Spikol (2022). La 

Competencia Pedagógica evaluó la capacidad para diseñar experiencias de aprendizaje 

relevantes, basándose en los principios de Darling-Hammond (2010) y Sleeter (2018). La 

Competencia en Pensamiento Crítico se analizó según la capacidad para fomentar el análisis y 

la evaluación críticos, guiada por las definiciones de Facione (1990) y Halpern (2014). 
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Los resultados ofrecieron perspectivas sobre cómo la capacitación en IAG influye en el 

desarrollo de estas competencias, identificando fortalezas y áreas de mejora, y proporcionando 

una base para futuras intervenciones educativas que maximicen el uso de la IAG, en consonancia 

con los objetivos de desarrollo sostenible (Rieckmann & Capra, 2020) y teorías de aprendizaje 

situado (Schön, 1983; Lave & Wenger, 1991). 

 

4.1.4. Procedimiento  

El estudio aplicó un diseño pre-post, basado en Campbell y Stanley (1966) y Shadish, Cook, 

y Campbell (2002), para evaluar el impacto de un taller de Inteligencia Artificial Generativa (IAG) 

en las competencias pedagógicas. Se administró un cuestionario estructurado a los participantes 

antes y después del taller para medir los cambios en las competencias. 

Los resultados, analizados por Hmelo-Silver, Chen y Lin (2023), mostraron mejoras en 

competencias tecnológicas, pedagógicas y de pensamiento crítico, validando la IAG como un 

recurso didáctico valioso (Luckin et al., 2016; Jansen & Spikol, 2022). La capacitación ayudó a 

los educadores a integrar la IAG en la enseñanza, personalizar la instrucción y fomentar el 

pensamiento crítico. 

Este hallazgo respalda la IAG como herramienta enriquecedora para el desarrollo 

pedagógico, enfatizando la importancia de la formación continua (Darling-Hammond, 2010; 

Sleeter, 2018) y alineándose con las directrices de organismos como la UNESCO (2023) y 

visiones educativas para el desarrollo sostenible (Rieckmann & Capra, 2020; Biesta, 2017). 

Este gráfico muestra la evolución de estas competencias pedagógicas a través de un 

enfoque de diseño pre-post, resaltando cómo la capacitación con IAG ha fortalecido estas 

habilidades en los educadores. Las áreas específicas a ser representadas son: 

• Competencia tecnológica 

• Competencia pedagógica 

• Competencia en pensamiento crítico 

Representamos cada competencia en una escala de bajo a alto, mostrando un incremento 

significativo post-taller para cada una.  
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El gráfico refleja la evolución en competencias pedagógicas tras un taller de Inteligencia 

Artificial Generativa (IAG). Se visualiza un aumento significativo en tres áreas fundamentales: 

competencia tecnológica, pedagógica y en pensamiento crítico. Antes de la capacitación, las 

competencias se sitúan en un nivel medio (gris) y post-taller, ascienden a un nivel más alto 

(verde). Este cambio indica cómo la IAG ha mejorado las habilidades de los educadores, 

evidenciando su rol como motor de transformación en la educación. El estudio confirma que la 

IAG potencia la calidad educativa y adapta la enseñanza a las necesidades actuales, fomentando 

un aprendizaje más dinámico, inclusivo y reflexivo, en concordancia con la educación para el 

desarrollo sostenible. 

 

4.1.5. Resultados 

La investigación de Hmelo-Silver, Chen, y Lin (2023) destacó el papel de la Inteligencia 

Artificial Generativa (IAG) en la evolución de las competencias pedagógicas. Utilizando una 

metodología de encuesta y análisis estadístico avanzado (Creswell, 2014; Borg & Gall, 2007; 

Field, 2018; Pallant, 2020), el estudio implicó a 100 educadores en un taller sobre la IAG, 

revelando mejoras significativas en competencias como la creación de contenido educativo 

personalizado, análisis de datos, colaboración y pensamiento crítico. Este avance se alinea con 

investigaciones previas (Luckin et al., 2016; Jansen & Spikol, 2022), mostrando un crecimiento 

desde niveles basales a superiores en competencia pedagógica. Un gráfico comparativo pre y 

post taller ilustró este cambio, evidenciando la IAG como un recurso didáctico valioso para 

enriquecer la enseñanza. Con el apoyo de la UNESCO (2023) y las iniciativas de Giannini (2023), 

además de recursos como Miao & Holmes (2023) y Sabzalieva & Valentini (2023), se enfatiza la 

necesidad de integrar la IAG en la práctica docente, resaltando la formación continua y el 

desarrollo profesional en educación del siglo XXI. Los datos recopilados, presentados en un 

gráfico comparativo de los niveles de competencia antes y después del taller, empleando una 
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escala de 1 a 5 (donde 1 representa un nivel muy bajo y 5, un nivel muy alto), evidencian mejoras 

significativas en varias dimensiones de competencia pedagógica: 

Tabla 1 

 Competencia en la Creación de Contenido Personalizado Utilizando la IAG: 

Antes del taller  Después del taller 

2.5 4.5 

 

 

 

 

Tabla 2 

Competencia en el Análisis de Datos Educativos con IAG: 

Antes del taller  Después del taller 

3.0 4.0 

 

Tabla 3 

Competencia para Fomentar la Colaboración entre Estudiantes mediante IAG: 

Antes del taller  Después del taller 

3.5 4.5 

 

Tabla 4 

Competencia para Diseñar Actividades que Promueven el Pensamiento: 

Antes del taller  Después del taller 

3.5 4.0 

 

Tabla 4 

Competencia para Evaluar el Contenido Generado por IAG: 

Antes del taller  Después del taller 

3.5 4.5 

 

Los participantes demostraron un incremento sustancial en su habilidad para generar 

contenido educativo ajustado a las necesidades y características individuales de sus estudiantes, 

así como en recopilar y analizar datos sobre el proceso de aprendizaje, diseñar actividades que 

incentiven la colaboración estudiantil y fomentar un pensamiento crítico a través de la evaluación 

rigurosa del contenido producido por la IAG. 

Para visualizar el impacto de la Inteligencia Artificial Generativa (IAG) en las competencias 

pedagógicas de los educadores, como se describe en la investigación mencionada, se ha 

desarrollado un gráfico que muestre la evolución de las competencias antes y después del taller. 

Este gráfico comparativo resalta las mejoras en diferentes áreas de competencia pedagógica 
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utilizando una escala de 1 a 5, donde 1 indica un nivel muy bajo y 5 un nivel muy alto. En este 

gráfico de barras se ilustra claramente el incremento en las competencias pedagógicas tras la 

capacitación con IAG. 

 

El gráfico demuestra la notable mejora en competencias pedagógicas de educadores tras 

participar en un taller sobre Inteligencia Artificial Generativa (IAG). Refleja avances significativos 

en áreas cruciales como la personalización de contenido, el análisis de datos educativos, la 

promoción de la colaboración y el fomento del pensamiento crítico. Este progreso subraya el 

impacto beneficioso de la IAG en el ámbito educativo, evidenciando la relevancia de la 

capacitación en estas tecnologías avanzadas. La IAG emerge como una herramienta 

indispensable, dotando a los docentes de estrategias novedosas para mejorar la experiencia 

educativa. El incremento en competencias pedagógicas ilustrado en el gráfico destaca el poder 

transformador de la IAG en la educación, promoviendo un enfoque pedagógico más interactivo, 

adaptativo y reflexivo. 

 

• Estudio Detallado sobre el Impacto de la IAG en las Competencias Pedagógicas: 

Introducción: La investigación de Hmelo-Silver, Chen y Lin (2023) se sumerge en cómo la 

Inteligencia Artificial Generativa (IAG) puede revolucionar las competencias pedagógicas, 

presentando un estudio riguroso y un análisis empírico de su impacto en el ámbito educativo. 

Metodología: Utilizando un enfoque pre-post, se evaluó a 100 educadores mediante 

cuestionarios basados en marcos de competencias pedagógicas establecidos (Shulman, 1986; 
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Mishra & Koehler, 2006), seguido de un análisis estadístico descriptivo e inferencial para 

examinar los cambios (Field, 2018; Pallant, 2020). 

Resultados:  Los resultados evidencian el impacto transformador de la Inteligencia Artificial 

Generativa (IAG) en la educación contemporánea, destacando su potencial para enriquecer las 

competencias pedagógicas. La IAG capacita a los educadores para personalizar la enseñanza, 

fomentar la colaboración y cultivar el pensamiento crítico y evaluativo en los estudiantes. La 

adopción efectiva de la IAG en la práctica docente demanda acceso a programas de capacitación 

especializados y recursos de apoyo. 

Entre los recursos clave se encuentran la iniciativa de Giannini (2023) para la acción global 

en IAG y educación; las guías de implementación de Miao & Holmes (2023); las herramientas 

prácticas de Sabzalieva & Valentini (2023); y el marco de uso responsable de la UNESCO (2023). 

Estos hallazgos resaltan la importancia de integrar la IAG en la formación docente para enfrentar 

eficazmente los retos educativos del siglo XXI, subrayando la necesidad de una colaboración 

estrecha entre investigadores, educadores y responsables de políticas para fomentar una 

educación más reflexiva, inclusiva y adaptativa. 

Tabla 5 

Resumen de Resultados 

Competencias 
Pedagógicas 

Nivel Pre-Taller Nivel Post-Taller Aumento Significativo 

Creación de contenido 
personalizado. 

2.5 4.5 2.0 SÍ 

Análisis de datos 
educativos.  

3.0 4.0 1.0 SÍ 

Fomentar la colaboración. 3.5 4.5 1.0 SÍ 
Promover el pensamiento 

crítico. 
Evaluar contenido 
generado por IAG. 

3.0 
 

        3.5 

4.0 
 

         4.5 

1.0 SÍ 
 

      1.0 SÍ 

  

Para ilustrar el impacto de la Inteligencia Artificial Generativa (IAG) en el desarrollo de 

competencias pedagógicas, se ha creado un gráfico que refleja el aumento significativo en 

diferentes competencias tras un taller de capacitación.  
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El gráfico muestra cómo la participación en un taller sobre Inteligencia Artificial Generativa 

(IAG) mejora significativamente las competencias pedagógicas de los educadores, destacando 

avances en áreas como la creación de contenido, el análisis de datos, la colaboración, el 

pensamiento crítico y la evaluación del contenido IAG. Este progreso subraya el papel positivo 

de la IAG en enriquecer las habilidades pedagógicas. 

El estudio de Hmelo-Silver, Chen y Lin (2023) ilustra cómo la IAG potencia las competencias 

pedagógicas, enfatizando la importancia del acceso a formación especializada y a recursos 

pertinentes. Organizaciones como la UNESCO apoyan la adopción responsable y efectiva de 

estas tecnologías avanzadas, promoviendo un entorno de aprendizaje que sea inclusivo y 

adaptativo. Este enfoque es coherente con la visión de la educación para el desarrollo sostenible 

y responde a los desafíos pedagógicos del siglo XXI, tal como lo indican Rieckmann & Capra 

(2020) y Biesta (2017), alentando prácticas educativas que se ajustan a las necesidades 

actuales. 

 

5. CONCLUSIONES 

 La adopción de la Inteligencia Artificial Generativa (IAG) en la educación es un avance 

tecnológico clave para transformar las metodologías de aprendizaje y enseñanza, enfatizando la 

necesidad de que los educadores se adapten a prácticas más eficaces y personalizadas. La IAG 
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facilita la personalización del contenido educativo, mejorando la eficiencia del proceso de 

enseñanza-aprendizaje, como demuestra la investigación de Hmelo-Silver, Chen y Lin (2023). 

Esta tecnología permite analizar datos educativos para una instrucción más personalizada, 

mejorando la comprensión de las necesidades estudiantiles y fomentando la colaboración y 

creatividad. Sin embargo, también emergen desafíos éticos y académicos que requieren una 

gestión cuidadosa y responsable. 

En conclusión, la integración de la IAG en la educación es crucial, requiriendo que los 

docentes obtengan formación continua y desarrollen nuevas competencias. Para maximizar los 

beneficios de la IAG y enfrentar sus retos, es vital la colaboración entre instituciones educativas, 

entidades gubernamentales y especialistas en la materia, asegurando una implementación ética 

y transparente de esta tecnología en el ámbito educativo. 
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1. INTRODUCCION 

Los últimos datos sobre la exposición y participación de los jóvenes en la violencia 

publicados por la OMS (2014), UNICEF (2017) y recientemente la UNESCO (2019) son 

realmente alarmantes. Se calcula que alrededor de 130 millones de jóvenes de entre 13 y 15 

años (aproximadamente 1 de cada 3) en todo el mundo sufren acoso por parte de sus 

compañeros, y 17 millones (3 de cada 10) de adolescentes en Europa y Norteamérica admiten 

haber acosado a otros en la escuela.  

En España, el 33,8% de los estudiantes de secundaria declararon haber sido insultados o 

agredidos físicamente (Defensor del Pueblo, 2023), y el 71% de los adolescentes españoles 

creen que los jóvenes utilizan la violencia porque es un fenómeno normal en su entorno (ALDEAS 

INFANTILES SOS, 2018). La violencia juvenil es la tercera causa de muerte entre los jóvenes de 

15 a 24 años en Estados Unidos (CDC, 2016; NACCHO, 2018). La OMS (2014) señala que la 

violencia juvenil tiene graves repercusiones personales y sociales, a menudo de por vida. Estos 

sucesos suponen elevados costes personales (p.ej., alteraciones del funcionamiento físico, 

psicológico y social) y sociales (p.ej., aumento de los costes de los servicios sanitarios, sociales 

y judiciales) a los que, como sociedad, debemos prestar atención para comprenderlos mejor y 

prevenirlos.   

 
1 Facultad de Psicología, Universidad de Granada 

2 Facultad de Educación, Universidad de California, Irvine 

3 Facultad de Ciencias de la Educación, Universidad de Granada 
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Para ello, es especialmente importante analizar los niveles de violencia a los que están 

expuestos los jóvenes en sus contextos más inmediatos y conocer la calidad de las relaciones 

que establecen los jóvenes en su proceso de desarrollo y maduración (Zaky, 2017).  

Los contextos de formación formal (p.ej., clases de educación física) e informal (p.ej., 

deporte base) facilitan gran parte de las interacciones entre iguales, influyen en el desarrollo de 

la identidad del adolescente a través de los procesos de aprendizaje y las relaciones sociales 

(Deshpandé et al., 2012; Espelage et al., 2016; Gibbons & Poelker, 2019), así como mediante la 

promoción y regulación de conductas y razonamientos prosociales (directos e indirectos).  Sin 

embargo, la configuración de los sistemas educativos no formales (p.ej., el deporte basado en 

competiciones infantiles), promueve relaciones competitivas y comparativas entre jóvenes 

(Martínez et al., 2016), dando lugar a relaciones de superioridad o inferioridad respecto a los 

miembros de un grupo (Oldehinkel et al.,  2007), y la aparición de estrategias violentas asociadas 

al establecimiento de metas y al valor asignado al esfuerzo por alcanzarlas (Ruiz-Esteban et al., 

2021; Stoeber et al., 2017; Vicent et al., 2017). 

La exposición a la violencia es una de las principales causas del comportamiento agresivo 

entre niños y adolescentes tanto en contextos "cara a cara" (Cooley-Strickland et al., 2011) como 

virtuales (Canty et al., 2016). Al mismo tiempo, la aparición de conductas agresivas puede 

acentuarse o reducirse a través de interacciones con referentes adultos (Minullina et al., 2015; 

Parke et al., 2016), amigos (Berger & Caravita, 2016) o figuras de autoridad (Bekiari & Syrmpas, 

2015). El mundo del deporte engloba a su alrededor infinidad de personas de muy diversas 

edades y tipologías variadas, expuestas a una competitividad en demasiadas ocasiones mal 

entendida, basada en rivalidades y diferencias psicosociales que separan mucho más de lo que 

une el hecho que podría aportar el practicar una actividad de esfuerzo (Gareth et al., 2021), 

identificación y crecimiento personal. Los jóvenes que principalmente se exponen a la violencia 

en contextos deportivos, suelen ser deportistas con una orientación competitiva/federada, que 

hacen de competir en el deporte un estilo de vida, incluso abandonando los estudios en caso de 

destacar y sobresalir. Es para este grupo, para el que hay mucha más presión por parte de 

clubes, federaciones, entrenadores y familiares, y tales contextos se suman a la agonía con la 

que se experimenta alcanzar los mayores hitos deportivos. 

 

El papel del deporte y la competitividad temprana 

Tanto el deporte como su práctica ofrece al ser humano cualidades muy enriquecedoras a 

nivel personal y social (p.ej., superación, coordinación, competitividad). Al mismo tiempo, 

también forzar la práctica deportiva (principalmente a nivel federado) a altos niveles de 

competitividad (y por tanto, comparatividad social) a edades tempranas (Anderson-Butcher, 

2019), enlazando con roles culturales de los deportes adultos/profesionales con demasiados 

niveles de inmadurez para su ajuste, dando espacio a la aparición de inconcreción sobre los 

procesos de mejora (incidiendo en equivocadas ideas de perfección) (Gázquez-Linares et al., 

2015), dificultad para la regulación y el control de estimulación psicosocial (p.ej., presión social y 
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deportiva, dificultad para la expresión emocional, construcción de relaciones positivas), como 

fuentes de frustración, desconexión social y tendencias hacia la agresividad (Allgaier et al., 2015).  

En base a lo anterior, podemos concluir que competitividad y agresividad son dos conceptos 

tratados frecuentemente de forma conjunta, pues en repetidas ocasiones la frustración 

desencadenada del ámbito deportivo es manifestada con comportamientos agresivos contra la 

afición, los contrincantes o incluso los entrenadores, de ahí que todos los sujetos que 

conformamos la sociedad estemos expuestos a violencia constantemente. (Dowell et al., 2021). 

 

El papel del perfeccionismo y presión deportiva como desencadenante de la 

desconexión social en la adolescencia 

Un posible factor que explica la agresividad es el perfeccionismo. Modelos como la 

Desconexión Social del Perfeccionismo (PSDM) (Hewitt et al., 2017), la Reacción Social del 

Perfeccionismo (Flett et al., 2016), o el Modelo Multidimensional del Perfeccionismo (Frost et al., 

1990) mostrando que el perfeccionismo conlleva dificultades para establecer una meta social y 

tener relaciones sociales adecuadas, lo que puede ser una fuente de vulnerabilidad durante la 

adolescencia (García-Fernández et al., 2017). A pesar de esto, los vínculos entre el 

comportamiento agresivo y el perfeccionismo en contextos educativos y o deportivos de jóvenes 

(donde la relevancia de la comparación social, o la evaluación de los éxitos frente a los fracasos 

puede ser dominante), no se ha investigado sistemáticamente (Ruiz-Esteban et al., 2021; 

Tarasova et al., 2016). 

 

El valor terapéutico y explicativo para el ajuste psicológico de las tendencias 

prosociales 

A mediados de los 80 cuando se empieza a mostrar interés por la conducta prosocial desde 

el ámbito de la psicología evolutiva. Eisenberg & Fabes (1991) describieron sobre la conducta 

prosocial y la crianza, la relación entre la simpatía y la ayuda, la empatía y conducta prosocial, 

el razonamiento moral prosocial, la personalidad altruista y las reacciones ante la ayuda, etc.  

Aunque a nivel bibliográfico podría identificarse diferencias entre conducta prosocial y 

conducta altruista (Carlo & Padilla‐Walker, 2020), en general parece haber acuerdo en llamar 

conducta prosocial a los comportamientos llevados a cabo voluntariamente para ayudar o 

beneficiar a otros, tales como compartir, dar apoyo y protección (Bergin, 2018). Por otro lado, el 

altruismo implica actos prosociales llevados a cabo por motivos o valores internos sin buscar 

ningún tipo de recompensa externa (Carlo et al.,2003).  

La conducta prosocial debe estudiarse por tanto en contextos interpersonales, y ante la 

complejidad y dimensión de los contextos deportivos, involucra acciones de los individuos 

basadas en creencias y sentimientos, y describe la forma en que éstos se orientan hacia los 

demás al realizar conductas solidarias (González-Hernández et al., 2020; Martí-Villar et al., 

2019).  
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El objetivo del presente trabajo es disponer una propuesta educativa que permita no sólo la 

detección y comprensión de los fenómenos de competitividad y ajuste psicológico en jóvenes 

(observación y análisis de los procesos personales y contextuales), sino la intervención para la 

aparición/reducción de la agresividad entre iguales. 

 

2. METODOLOGÍA Y PROCEDIMIENTO 

Estudio piloto 

2.1.1. Diseño, participantes y procedimiento 

Se propone un estudio piloto, transversal, no aleatorio y relacional, utilizando una 

metodología selectiva, y diseño de encuesta. El estudio alcanzó una muestra de 234 jóvenes 

españoles de entre 12 y 23 años, con una edad media de 16.21 años (DE = 2.96). La distribución 

por sexo fue de 140 chicas (59.8%; 16.50 años; DE = 3.14) y 94 chicos (40.2%; 15.80 años; DE 

= 2.43), mientras que la de federado/a fue de n = 146 (62.4%) y no federados n = 88 (37.6%).  

Antes de la recogida de datos, y una vez atendido el protocolo de recogida de datos 

establecido en la aprobación del Comité de Ëtica de la Universidad de Granada 1726/CEIH/2020 

(permisos a tutores/as legales, consentimiento informado, compromiso de confidencialidad y 

anonimato de los participantes, se utilizaron tablets de uso docente o smartphones para el 

registro correspondiente.  

 

2.1.2. Instrumentos de medida 

Los instrumentos de medida serán pruebas estandarizadas y validadas en contextos 

escolares para alumnado de habla hispana:  

Sociodemográficos. Se diseñó ad-hoc un autoinforme para describir algunas cuestiones 

generales de la muestra recogida (edad, sexo, nivel de estudios, nota académica, condición de 

federado/a). 

Agresión física y verbal. Para la medición de esta variable se utilizó la adaptación española 

del Cuestionario de Agresión Física y Verbal (AFV; Del Barrio et al., 2001). Perfeccionismo. El 

perfeccionismo se midió utilizando la adaptación española del Cuestionario de perfeccionismo 

CAPS (Almost Perfect Scale; Vicent et al., 2020) para adolescentes. Las dimensiones de 

Perfeccionismo Orientado a Sí Mismo (PAO), Perfeccionismo Orientado a Otros (POO) y 

Perfeccionismo Socialmente Prescrito (PSP). Prosocialidad. Para medir el comportamiento 

prosocial se utilizó la versión en español de la Escala de Prosocialidad en Adolescentes y Adultos 

(Caprara et al., 2005). Se concreta en un único indicador de prosocialidad o en dos factores de 

segundo orden (Empatía-apoyo emocional y Conducta prosocial). 

2.1.3. Análisis de datos 

La codificación y tratamiento de los datos se efectuó mediante el paquete estadístico SPSS 

25.0 para Windows. Se han realizado análisis de la fiabilidad interna de los instrumentos 
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utilizados (alfa de Cronbach), consideración de la distribución normal (Kolmogorov-Smirnov), 

análisis descriptivo (media y desviación típica), medidas comparativas (pruebas t según sexo), 

correlacional (Pearson) entre las variables investigadas. Sumado a ello, se realizó un análisis de 

regresión múltiple y análisis de regresión moderada (VIndependientes: patrones perfeccionistas, 

prosocialidad; VDependiente: respuestas agresivas). 

2.1.4. Resultados 

Una vez realizados los análisis, inicialmente no se encontraron diferencias de género 

significativas, por lo que se procedió al análisis de relaciones lineales entre las variables objeto 

de estudio. Tal y como puede apreciarse en la tabla 1, mientras que los patrones perfeccionistas 

se relacionan positiva y significativamente con las tendencias agresivas entre iguales (tanto 

físicas como verbales), la conducta prosocial se erige como un factor protector al mostrarse 

inversa y significativamente relacionado tanto con el perfeccionismo socialmente prescrito (más 

desadaptativo) como con las tendencias agresivas entre iguales (tanto físicas como verbales). 

 

Tabla 1. 

Relaciones lineales para el funcionamiento psicológico de los participantes de la muestra 

 1 2  3 4 5 6 7 

Edad 1 ,200*

* 

,068* ,161*

* 

,404 -,039 -

,152** 

PAO  1 ,447*

* 

,866*

* 

,317*

* 

,453*

* 

,450*

* 

PSP    1 ,835*

* 

-

,380** 

,465*

* 

,467*

* 

Perfeccionism

o 

   1 -

,496** 

,187*

* 

,208*

* 

Prosocialidad      1 -

,367** 

-

,331* 

Agr. Física      1 ,504*

* 

Agr. Verbal       1 

PAO: Perfeccionismo auto-orientado; PSP: Perfeccionismo Socialmente Prescrito; Agr. Física: 

Agresividad Física; Agr. Verbal: Agresividad Verbal 
*si p < .05; **si p < .01 

 

Posteriormente, se realizó un análisis de regresión múltiple (ver tabla 2) donde puede 

apreciarse la potencia predictiva sobre la aparición de las tendencias agresivas tanto del aumento 

de los patrones perfeccionistas como de la disminución de la acción prosocial (R2 = .21; p < .01). 

De esta manera, los modelos resultantes predicen en primer lugar que cuando la prosocialidad 

disminuye predice el riesgo de la desconexión social y la posible aparición de conflictos. En los 

modelos 2 (R2 = .25; p < .01) con la fuerte aparición y crecimiento de los patrones socialmente 

prescrito, y 3 (R2 = .27; p < .01) por último de igual manera con los patrones auto-orientados 

predicen de manera más completa la aparición de tendencias agresivas entre iguales en 

contextos de deporte base. 
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Tabla 2. 

Relaciones lineales para el funcionamiento psicológico de los participantes de la muestra 

Modelo R 

R 

cuadrado 

R cuadrado 

ajustado 

Error estándar de la 

estimación 

1 ,457a ,209** ,208 ,579 

2 ,496b ,246** ,245 ,566 

3 ,503c ,273** ,251 ,563 

a. Predictores: (Constante), Autoestima 

b. Predictores: (Constante), Autoestima, PSP 

c. Predictores: (Constante), Autoestima, PSP, PAO 

 
 

Modelo 

Coeficientes no 

estandarizados 

Coeficientes 

estandarizados 

t Sig. B 

Desv. 

Error Beta 

1 (Constante) 4,868 ,115  42,16 ** 

Prosocialidad -,059 ,004 -,457 -

15,56 

** 

2 (Constante) 4,111 ,159  25,85 ** 

Prosocialidad -,053 ,004 -,415 -

14,13 

** 

PSP ,019 ,003 ,198 6,75 ** 

3 (Constante) 3,913 ,172  22,73 ** 

Prosocialidad -,054 ,004 -,418 -

14,29 

** 

PSP ,015 ,003 ,156 4,77 ** 

PAO ,008 ,003 ,093 2,92 * 

a. Variable dependiente: Agresividad 

PAO: Perfeccionismo auto-orientado; PSP: Perfeccionismo Socialmente Prescrito 
*si p < .05; **si p < .01 

 

3. PROPUESTA DE INTERVENCIÓN 

Tanto el profesorado, entrenadores/as o quienes puedan llevar a cabo una orientación 

psicopedagógica en el deporte base (p.ej., psicólogos/as especialistas en deporte) aprenderán a 

usar recursos que reduzcan el rechazo o la evidencia de quejas e incomodidad en la situación 

de rivalidad, la  aceptación de una normatividad (imponer unas reglas de funcionamiento en cada 

determinado contexto y situación, aceptadas por deportistas/as, y sobre las que se basan los 

criterios de justicia aplicados por entrenadores/as o profesores/as) o la democracia efectiva 

(comprender y tener en cuenta los diferentes individualidades de una clase, adaptarla a las 

mismas cuantas veces sean necesarias, pidiendo esfuerzo y dedicación, aunque consensuando 

con deportistas el respeto a los ritmos de aprendizaje). 

La intervención propuesta (ver tabla 3) complementará cualquier otra intervención educativa 

formal (p.ej., campañas escolares) o informal (p.ej., juego en la calle) dirigida a mejorar las 

habilidades socioemocionales y de relación social en la adolescencia. Aun así, también podrá 
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funcionar de forma independiente capacitando y potenciando recursos para la maduración 

psicosocial del niño/a y adolescente desarrollando dos tipologías de recursos psicosociales: 

Entrenamiento en Habilidades socioemocionales. Las escuelas son sistemas de 

intervención intencional que proporcionan respuestas positivas que promueven la salud de los 

jóvenes en el desarrollo de comportamientos prosociales (Thomaes et al., 2008). Los contenidos 

insertados en las tareas de entrenamiento o en las clases de educación física que más se 

acercan a crear las posibilidades de desarrollar habilidades independientes se centrarán en: a) 

Adquisición de habilidades sociales (practicadas en situaciones deportivas (p.ej., asertividad para 

formular quejas y emitir opiniones de acuerdo o desacuerdo, empatía para comprender el 

esfuerzo de otros, o el respeto para cumplir la disciplina o rol de cada miembro de la acción 

deportiva); b) Regulación de las emociones, favoreciendo el bienestar individual y conectar con 

el de los demás; c) Interiorización de pensamientos positivos, haciendo frente a diversas 

situaciones tanto positivas como negativas, y de manera objetiva, temporalmente consciente y 

optimista; d) Refuerzos positivos (de aproximación hacia los objetivos, de reajuste ante dudas o 

errores, ) como recursos para potenciar la autoestima de los/as jóvenes deportistas, e) 

Comprensión de valores positivos basados en la tolerancia, esfuerzo personal, o 

sinceridad/honestidad frente a la culpa,  y; f) Capacidad para manifestarse de manera creativa 

aportando ideas a un grupo. 

Entrenamiento de Habilidades Cognitivas. Para incidir en aquellos patrones cognitivos 

perfeccionistas, de autoestima y de relaciones sociales sanas, es preciso proporciona un 

entrenamiento de recursos (talleres con metodología aplicada) para que los jóvenes identifiquen 

el contraste de la secuencia de pensamiento proyecciones-cogniciones-acciones. Trabajar en la 

citada secuencia los pensamientos perfeccionistas y de autoestima, será esencial para la 

concreción y mejora de recursos psicológicos adaptativos que serán potenciados ante 

situaciones competitivas con mayor consciencia y seguridad. 

Tabla 3.  

Sesiones de trabajo y metodología para profundizar en el entrenamiento de recursos 

psicológicos para la sana adaptación al esfuerzo y la rivalidad. 

Contenidos de Talleres 

- Informar sobre la mitificación de “lo perfecto”. Profundizar en las repercusiones individuales 

(p.ej., pensamientos destructivos, magnificación de los fallos, baja objetividad) y sociales (p.ej., 

evitar la apariencia de “imperfectos”, desear alejarse de otro/as, compararse con los demás.  

- Construir “Recorridos de lo perfecto”. Establecer (a través de juegos de laberintos) caminos 

donde se enfrenten a pensamiento que faciliten un análisis de cómo funcionan negativamente los 

patrones perfeccionistas ante situaciones competitivas. 

- Asumir, a través de ejercicios autorreferentes (“cuéntaselo a tu yo interior”) la dificultad de 

sostener dichos patrones, en términos de desajustes de concentración, hipervigilancia fisiológica y 

alteraciones de la conducta. 
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- Contrastar, a través de ejercicios autorreferentes (“imagina tu alter ego positivo”) con 

patrones más saludables que sirvan de referencia para el afrontamiento positivo de las exigencias 

y autoexigencias. 

- Posibilitar espacios y habilidades para reflexionar y adquirir una actitud crítica respecto de 

modelos de “éxito” (p.ej., deportistas profesionales) y aprendizaje del “fracaso” (p.ej., “fallar es 

sumar”). 

- Aprender a observar y valorar ganancias ante el esfuerzo, focalizadas en los procesos de 

aprendizaje, en la implicación por la mejora y en el valioso reconocimiento de lo conseguido. 

Metodología 

- Sesiones de 45´ 

- Actividades dinámicas, en contextos abiertos, usando materiales para el juego motriz técnico, 

dando pie a la auto-observación y la observación crítica del comportamiento de otros/as 

- Propuestas y actividades tanto grupales como individuales 

- Facilitación de momentos de reflexión y seguimiento intra e intercesiones. 

Como ayudar a través del deporte y la educación física (Consejos para entrenadores/as y 

profesores/as): 

 

Oportunidades para tomar consciencia de elementos básicos de su personalidad y 

temperamento 

- Desarrollo de un sano autoconcepto físico (p.ej., identificar progresiva e individualmente 

recursos sobre sí mismos como la fuerza, flexibilidad, condición física vinculados al desarrollo 

madurativo). 

- Regulación y espera de la reactividad hacia la recompensa (p.ej., rutina respiración, 

identificación y consciencia espacio-temporal, construir recompensas intermedias que potencien la 

autoeficacia) 

- Comprensión de la diversidad psicomotriz (p.ej., aceptar la diferencia entre iguales 

focalizando hacia la riqueza de unir recursos y talentos deportivos, entrenar y potenciar en el 

deportista un auto-diálogo compasivo, respetuoso y de reconocimiento sobre sus capacidades). 

Derivados de la estimulación deportiva y psicomotriz 

- Compenetrar ritmos y talentos deportivos de avance técnico-táctico. (p.ej., construcción de 

cohesiones y sinergias frente a comparaciones y rivalidades) 

- Generar y/o reforzar caminos de crecimiento para expectativas poco realistas. (p.ej., 

establecer “caminos de crecimiento” individuales, ser objetivos y no exceder los calificativos) 

- Explicar privadamente la consideración de un error y públicamente reconocer el esfuerzo 

(p.ej., ser coherentes con la distribución de refuerzos, explicar los criterios de justicia y aplicarlos 

en cualquier tarea para cualquiera) 

- Explicar el sentido y valor de la implicación, la mejora y conseguido. (p.ej., reconocer 

pequeños logros, potenciar el número de intentos para el logro eficaz de las acciones bajo 

estándares realistas y objetivos) 

 

 

4. CONCLUSIONES 

Independientemente del enfoque adoptado, los argumentos aquí tratados sugieren que el 

deporte juvenil diseñado intencionadamente puede promover resultados positivos para el 

desarrollo social. Tanto con enfoques centrados en la promoción de habilidades sociales y/o 

vitales en los participantes individuales del deporte juvenil como de exploración de cómo el 

deporte juvenil contribuye para abordar problemas de adaptación psicosocial (p.ej., relaciones 
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con adultos de autoridad o entre iguales) y de mejora de procesos cognitivo-emocionales (p.ej., 

aceptación de la diversidad o comprensión de la rivalidad) verdaderamente amplios y complejos. 

Las estrategias basadas en pruebas para promover el desarrollo social a través del deporte 

juvenil se esbozan como guía para entrenadores, administradores responsables políticos y otros. 

A medida que se modifican los contextos del deporte juvenil utilizando estas estrategias de 

diseño ampliadas y adaptadas a cada contexto en particular, el deporte juvenil tendrá más 

impacto en el desarrollo social, promoverá aún más los resultados positivos de la juventud y 

fomentará un bienestar social más amplio. resultados, y fomentará un bienestar social más 

amplio. El potencial del deporte juvenil es grandioso.  Hasta que el deporte juvenil se diseñado 

de forma más intencionada para promover el desarrollo social y otros resultados más allá del 

desarrollo de talentos, su potencial para contribuir al desarrollo de la juventud y a un bienestar 

social más amplio no se plenamente realizado. 

El desarrollo positivo de los jóvenes es un enfoque del trabajo con jóvenes basado en la 

creencia de que todos los jóvenes tienen puntos fuertes y habilidades que pueden cultivarse 

cuando se alinean con los recursos adecuados. Se considera que trabajar estos aspectos a 

través de la práctica deportiva, facilita con mayor eficacia si los jóvenes se exponen y mantienen 

relaciones positivas con sus iguales, los adultos y las instituciones deportivas de pertenencia.  

 Potenciar las habilidades psicológicas a través del deporte que se realiza y lo más 

importante, a través de cómo se enseña y realiza, supone una serie de activos de desarrollo 

como: (1) el desarrollo físico, (2) el desarrollo intelectual, (3) el desarrollo emocional y (4) el 

desarrollo social.  Estos activos de desarrollo suelen ser conceptualizados habilidades para la 

vida que pueden aplicarse en múltiples contextos más allá de un contexto deportivo (que se 

entiende como el contexto de enseñanza). Los programas de desarrollo juvenil basados en el 

deporte proporcionan a los jóvenes experiencias deportivas y de actividad física estructuradas 

que priorizan explícitamente el desarrollo de habilidades para la vida personal y social, junto con 

el desarrollo físico más comúnmente asociado a la participación deportiva. En este contexto, las 

habilidades socioemocionales y adaptativas se definen en términos generales como activos 

personales que permiten a los jóvenes sobrevivir y prosperar en diferentes ámbitos de su vida 

deportiva en particular y social en general. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Los procesos de enseñanza del deporte en Educación Física (EF) a través de modelos 

pedagógicos proporcionan una orientación estructural que integra de forma acertada los estilos 

y estrategias de enseñanza, en función de cuatro elementos: el docente, el alumnado, el 

contenido y el contexto (Fernández-Río et al., 2021). Durante las últimas décadas dichos 

modelos pedagógicos han experimentado cambios representativos entre los que se destaca el 

paso de modelos instructivos tradicionales a modelos con metodologías activas, en las que se 

da un rol protagónico al alumnado, con la finalidad de contribuir a su proceso de formación 

integral a nivel motriz, social, afectivo, cognitivo y emocional (Fernández-Rio & Iglesias, 2022; 

Arufe-Giráldez et al., 2023).  

En este sentido, se ha destacado la utilización y el estudio de modelos pedagógicos como 

el enfoque centrado en el juego (Game-Centered Aproaches), el aprendizaje cooperativo, la 

educación deportiva y el modelo de responsabilidad personal y social, demostrando ser modelos 

que contribuyen al desarrollo de demonios del rendimiento físico, el desempeño de juego y 

variables psicosociales (González-Villora et al., 2019; Arufe-Giráldez et al., 2023; Pérez-Pueyo 

et al., 2021). No obstante, según Chow et al. (2007) y Renshaw et al. (2016) se hace necesario 

y es un desafío para los profesores en EF, ofrecer experiencias de aprendizaje realistas en las 

que el individuo afiance y genere nuevos conocimientos, participando en actividades en las que 

se considere no solo al alumno como protagonista, sino a este en interacción con el entorno. De 

esta manera, se da lugar a la Pedagogía No Lineal (PNL) como propuesta de enseñanza que 
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reconoce la interacción entorno-alumno-tarea para alcanzar nuevos conocimientos (Renshaw & 

Chow, 2019; Correia et al., 2019). 

La PNL se sustenta en principios de la perspectiva de dinámica ecológica, con la finalidad 

de fomentar prácticas pedagógicas que promuevan entornos de aprendizaje exploratorios para 

que los alumnos encuentren soluciones motrices individuales, a partir de la manipulación de 

restricciones que facilitan el aprendizaje (Chow, Komar & Seifert, 2021). En esta línea, existen 

principios clave para el diseño de situaciones de aprendizaje a partir de la PNL, estos son: el 

diseño de aprendizaje representativo, el desarrollo del acoplamiento información-movimiento, la 

manipulación de restricciones, el aprendizaje exploratorio (variabilidad funcional) y la reducción 

del control del movimiento (Chow, Button et al., 2023). Según Chow (2013) y Correia et al. (2019) 

el aprendizaje representativo sugiere regular las acciones del alumnado a partir de situaciones 

que estimulen aspectos clave del desempeño de juego; el acoplamiento información-movimiento 

hace referencia a la interacción entre la percepción y la acción; la manipulación de restricciones 

implica la modificación de tareas para facilitar la exploración funcional del movimiento; el 

aprendizaje exploratorio aprovecha la variabilidad funcional para que emerjan nuevas soluciones 

y; por último, reducir el control del movimiento hace referencia a un enfoque atencional que 

permite centrar las instrucciones en los efectos del movimiento externo, en lugar del control 

consiente del movimiento. 

Ahora bien, según Barquero-Ruiz & Kirk (2024), aún se desconocen las implicaciones 

prácticas de la aplicación de la PNL como metodología innovadora en contextos específicos. En 

este sentido, profundizar en el estudio de la PNL para la enseñanza del deporte en el entorno 

escolar, a través de la clase de EF puede ser un área de gran contribución para ampliar la 

evidencia científica y mejorar las oportunidades de participación y aprendizaje del alumnado. Ya 

que, la tendencia a la enseñanza tradicional del deporte en EF ha mostrado ciertos 

inconvenientes, entre los que se destaca la práctica aislada, desmotivante y poco inclusiva que 

suele desencadenar en una escasa capacidad de comprensión, falta de participación y abandono 

deportivo (Galatti et al., 2019; González-Villora, 2021). En este sentido, la PNL para la enseñanza 

del deporte en EF proporciona una perspectiva innovadora que apoya estratégicamente la 

adaptación de nuevos comportamientos por parte del alumnado, a partir de su interacción con el 

entorno, para apoyar el proceso continuo de percepción y acción durante la práctica, con el fin 

de alcanzar aprendizajes significativos (Práxedes et al., 2019). Por ello, según los antecedentes 

expuestos, el objetivo del presente estudio es realizar una revisión de la literatura sobre la PNL 

en la enseñanza del deporte en el entorno escolar, a través de la clase de EF. 

 

2. MÉTODO 

El estudio de revisión se realizó siguiendo las directrices de la declaración PRISMA (Page 

et al., 2021) con la finalidad de recopilar, seleccionar y analizar la evidencia en artículos 

científicos sobre la PNL en el contexto escolar a través de la clase de EF. En este sentido, se ha 

optado por realizar la búsqueda de información en las bases de datos de Web of Science (WOS), 



 

261 

 
 

 

Scopus, ERIC y PubMed. La estrategia de búsqueda se llevó a cabo con la siguiente combinación 

de descriptores y utilizando el operador booleano AND y OR: [("non-linear pedagogy" OR 

"nonlinear pedagogy")] AND (sport* OR "physical education"). Para ello, se incluyeron artículos 

científicos en inglés y español, con población de estudiantes en EF, utilizando la PNL como 

intervención en la enseñanza del deporte, y sin filtro temporal para acceder a la mayor cantidad 

de artículos posibles. Además, se excluyeron revisiones bibliografías, metaanálisis, capítulos de 

libro y otro tipo de documentos, así como, trabajos que no utilizan deportes o no especifican 

cuáles son y, estudios centrados en otros modelos de enseñanza o propuestas híbridas. 

Se encontraron un total de 331 documentos en las bases de datos, 157 en WOS, 110 en 

Scopus, 24 en ERIC y 40 en PubMed. Posteriormente, aplicando los criterios de idioma y tipo de 

documento, quedaron 225 artículos científicos. Seguido a ello, utilizando el gestor bibliográfico 

de EndNote, se procedió a la eliminación de duplicados, quedando un total de 153 documentos. 

Estos documentos fueron revisados por título y resumen, quedando 26 estudios que se revisaron 

en profundidad para determinar finalmente la selección de 9 artículos que conforman la muestra 

de estudio del presente trabajo de revisión (Figura 1). 

Figura 1 

Diagrama de flujo 

 

 

3. RESULTADOS 

Se han seleccionado 9 artículos que hacen parte de la muestra de estudio de la presente 

revisión. Los documentos se han descrito en función del autor, país, deporte, objetivo, 

metodología y resultados (Tabla 1). Inicialmente, se observa que los estudios se desarrollaron 

en su mayoría en Singapur (33.3%), Inglaterra (22.2%) y España (22.2%), y en menor medida 

en Malasia e Italia. También, se observa que, en función de la clasificación general de deportes, 
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hubo un equilibrio en la utilización de deportes de equipo y deportes individuales, como fútbol, 

floorball, voleibol, tenis, bádminton, gimnasia, escalada, danza y acrodeportes. De hecho, varios 

estudios llevaron a cabo las intervenciones con más de un deporte (Chow, Meerhoff et al., 2023; 

Invernizzi, Rigon et al., 2022; Crotti et al., 2022; Crotti et al., 2021). 

Tabla 1 

Autor 
País 

Objetivo 
Metodología 

Resultados 
Deporte Diseño Muestra Variables 

Chow, 
Meerhoff 

et al. 
(2023) 

Singapur 
--- 

Fútbol y 
floorball 

Determinar el 
impacto de la PNL en 
la enseñanza y el 
aprendizaje de un 
juego de invasión en 
EF; y examinar la 
transferibilidad de las 
habilidades a otros 
juegos en la misma 
categoría. 

Diseño: cuasiexperimental 
Muestra: 4 profesores y 224 
estudiantes de secundaria (entre 
12 y 13 años). PNL= 120 y PL= 104 
Variables e instrumentos: 
VI: intervención, 10 semanas, 16 
sesiones. Un grupo con PNL y otro 
PL. 
VD: (i) desempeño de juego en 
fútbol y (ii) transferencia al 
desempeño en floorball: registro de 
video observacional de acciones de 
juego en distintas medidas del 
espacio. 

Hay mejoras 
significativas en varios 
resultados de 
rendimiento y medidas 
de juego en fútbol con la 
PNL. Respecto a la 
transferencia de 
aprendizaje al floorball 
con la PNL, la evidencia 
no fue tan sólida, pese a 
reconocer que tiene 
gran potencial para 
fomentar dicha 
transferencia. 

Komar et 
al. (2022) 

Singapur 
--- 

Escalada 

Investigar el efecto 
del uso de las TIC en 
la actividad y 
participación de los 
estudiantes en 
educación física, con 
especial atención en 
examinar cómo las 
TIC apoyan la 
innovación 
pedagógica. 

Muestra: 30 alumnos (edad 14.4 ± 
0.3 años), 16 mujeres y 14 hombres  
Variables e instrumentos: 
VI: intervención, 10 sesiones, 1 de 
familiarización y 3 por cada 
condición: condición control, 
placebo y de PNL. 
VD: motivación y experiencia: 
Inventario de Motivación Intrínseca 
y Escala de Motivación Situacional 

En comparación con la 
condición control y 
placebo, las 
puntuaciones de tensión 
y regulación externa 
fueron 
significativamente más 
bajas y de disfrute más 
altas durante la lección 
de escalada de PNL. Es 
decir, las TIC pueden 
impactar positivamente 
las innovaciones 
pedagógicas en EF. 

Invernizzi, 
Rigon et 

al. (2022) 

Italia 
--- 

Deportes de 
equipo y 

acrodeportes 
 
 

Investigar los efectos 
de la práctica variada 
lineal y no lineal en 
comparación con 
una práctica lineal 
constante sobre el 
control inhibitorio y el 
tiempo de reacción. 

Diseño: cuasiexperimental 
Muestra: 83 alumnos (edad 13.2 ± 
0.3 años) de 8° de secundaria. PNL 
(n= 27), PL variada (n= 28) y PL 
constante (n= 28). 
Variables e instrumentos: 
VI: intervención, 12 semanas, 24 
sesiones con la PNL, PL variada y 
PL constante. VD: (i) control 
inhibitorio: Flanker’s task y (ii) 
tiempo de reacción: métodos 
Eckner. 

la PL variada mejoro 
más en el control 
inhibitorio que la PNL y 
la PL constante. 
Aunque, la PNL y la PL 
variada pueden ser 
mejores que la PL 
contante, resulta más 
eficaz la PL variada para 
la mejora de las 
funciones ejecutivas en 
preadolescentes. 

Crotti et 
al. (2022) 

Inglaterra 
--- 

Gimnasia, 
danza y 

deportes de 
pelota 

Evaluar cómo los 
diferentes enfoques 
pedagógicos en 
educación física 
podrían afectar la 
actividad física de los 
niños. 

Muestra: 360 alumnos (entre 5 y 6 
años). PNL (n= 105), PL (n= 112) y 
práctica habitual (n= 143). 
Variables e instrumentos: 
VI: intervención, 15 semanas, 2 
sesiones por semana con la PNL, 
PL y práctica habitual. 
VD: MVPA: acelerómetro 
ActiGraph GT9X 

Las intervenciones de 
PL y PNL no afectaron 
significativamente los 
niveles de AF de los 
niños en comparación 
con el grupo de control. 
Las intervenciones de 
EF basadas únicamente 
en PL y PNL podrían no 
ser efectivas para 
mejorar la AF habitual. 

Gómez-
Criado y 
Valverde-

Esteve 
(2021) 

España 
--- 

Voleibol 

Diseñar, 
implementar y 
observar la 
respuesta motriz del 
alumnado de 
Secundaria a una 
Unidad Didáctica de 
voleibol impartida a 
través de la PNL. 

Muestra: 66 alumnos (edad 14.8 ± 
0.3 años) de ESO. 
Variables e instrumentos: 
VI: intervención, 4 sesiones con la 
PNL. 
VD: autoevaluación de la practica 
en la adquisición de habilidades 
básicas del voleibol. 

El alumnado aumentó la 
autonomía y la toma de 
decisiones. Además, se 
observan interacciones 
múltiples entre alumnos, 
con la finalidad de 
optimizar las respuestas 
ante las constricciones 
aplicadas. 
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Crotti et 
al. (2021) 

Inglaterra 
--- 

Gimnasia, 
danza y 

deportes de 
pelota 

Evaluar la MVPA de 
los niños y las 
prácticas de 
enseñanza en EF 
primaria dentro de la 
PL y la PNL, y 
comparar con la 
práctica actual de 
impartición de EF en 
primaria. 

Muestra: 162 alumnos (entre 5 y 6 
años). 
Variables e instrumentos: 
VI: intervención, 15 semanas, 44 
sesiones con PNL, PL y práctica 
habitual. 
VD: MVPA: acelerómetro 
ActiGraph GT9X 

Los enfoques de PL y 
PNL en EF no afectan 
los niveles de MVPA en 
comparación con la 
práctica habitual. Los 
profesionales necesitan 
perfeccionar estos 
enfoques pedagógicos 
para mejorar la MVPA 
junto con la 
competencia de 
movimiento. 

Lee et al. 
(2017) 

Singapur 
--- 

Tenis 

Investigar, dentro de 
un entorno escolar 
típico, la motivación y 
el disfrute de los 
niños por aprender 
una unidad de tenis 
modificado, cuando 
se les enseñó con un 
enfoque de PNL o 
con un enfoque de 
PL. 

Muestra: 133 alumnos (entre 9 y 10 
años). PNL (n= 67) y PL (n= 66). 
Variables e instrumentos: 
VI: intervención, 7 semanas, 14 
sesiones con PNL y PL. 
VD: motivación: Inventario de 
Motivación Intrínseca y entrevistas 
por grupos focales 

No hay diferencias en la 
motivación evaluada 
con el cuestionario. No 
obstante, las entrevistas 
demuestran que el 
enfoque de PNL creó un 
ambiente de 
aprendizaje que facilitó 
la competencia 
percibida, la autonomía 
y la relación, mejorando 
así potencialmente la 
motivación intrínseca. 

Nathan et 
al. (2017) 

Malasia 
--- 

Badminton 

Determinar la 
efectividad entre los 
modelos de PNL y 
PL en términos de 
toma de decisiones 
tácticas sobre 
cuándo y dónde 
aplicar tiro largo o 
corto, movimientos 
de recuperación a la 
base y, ejecución de 
habilidades de drop 
shot y smash en el 
juego de bádminton. 

Diseño: cuasiexperimental pre-
post-test 
Muestra: 56 alumnos (edad 13 ± 
0.23 años), 16 mujeres y 40 
hombres. PNL (n= 28) y PL (n= 28). 
Variables e instrumentos: 
VI: intervención, 5 semanas, 10 
sesiones con PNL y PL. 
VD: toma de decisiones, 
recuperación a la base, ejecución 
de drop shot y smash: GPAI. 

Cada variable indico un 
rendimiento 
significativamente mejor 
con la PNL. Por tanto, 
su implementación en 
EF fortalecería aún más 
el modelo TGfU 
adherido al curriculum 
en Malasia, ya que los 
maestros pueden 
ajustar las tácticas y las 
tareas de juego a las 
habilidades del 
intérprete y al entorno 
de aprendizaje situado. 

Arias et 
al. (2016) 

España 
--- 

Voleibol 

Analizar el efecto de 
manipulación de 
diferentes 
condicionantes de la 
tarea (espacio de 
juego, altura de la 
red y número de 
participantes) sobre 
la toma de 
decisiones y la 
eficacia de la acción 
de ataque. 

Diseño: preexperimental pre y post 
con un grupo natural 
Muestra: 22 alumnos (edad 12.6 ± 
0.9 años), 10 mujeres y 12 hombres 
de 2° de ESO. 
Variables e instrumentos:  
VI: intervención, 9 sesiones con la 
PNL 
VD: (i) toma de decisiones: GPAI y 
(ii) eficacia en la acción de ataque: 
TSAP 

Todos los participantes 
mejoraron 
significativamente la 
toma de decisiones y la 
eficacia en la acción de 
ataque. Los profesores 
deben diseñar tareas 
motrices 
representativas del 
juego real adaptadas al 
nivel de aprendizaje del 
alumnado. 

Nota. PNL: Pedagogía No Lineal; PL: Pedagogía Lineal; VI: Variable Independiente; VD: Variable Dependiente; 
ESO: Educación Secundaria Obligatoria; GPAI: Game Performance Assessment Instrument; (TSAP) Team Sports 
Assessment Procedure; MVPA: Actividad Física de Moderada a Vigorosa.; TGfU: Teaching Games for Understanding 

 

Por otro lado, en cuanto a los objetivos de los estudios de la revisión, se identifica que el 

66.7% de los artículos se centran en comprobar y comparar el impacto de la aplicación de la PNL 

y la Pedagogía Lineal (PL) en la enseñanza del deporte, comparado incluso dichas metodologías 

con grupos de control que siguen las clases de EF habituales (Chow, Meerhoff et al., 2023; 

Invernizzi, Rigon et al., 2022; Crotti et al., 2022; Crotti et al., 2021; Lee et al., 2017; Nathan et al., 

2017). A su vez, el 22.2% de los estudios se enfocaron en analizar el efecto de la PNL sin grupos 

de control (Arias et al., 2016; Gómez-Criado & Valverde-Esteve, 2021) y, finalmente, uno de los 

estudios profundizó en el aporte de las TIC a la PNL como modelo de innovación educativa 

(Komar et al., 2022). 
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Ahora bien, a nivel metodológico los diseños de investigación en su mayoría siguieron un 

enfoque de investigación cuantitativo, con diseño preexperimental (Arias et al., 2016) o 

cuasiexperimentales (Chow, Meerhoff et al., 2023; Invernizzi, Rigon et al., 2022; Nathan et al., 

2017) tomando medidas pre y post test. Los instrumentos de medida fueron principalmente 

cuestionarios, herramientas observacionales de evaluación y acelerómetros. Tan solo en el 

estudio de Lee et al. (2017) además de utilizar cuestionarios de evaluación, se incluyeron 

entrevistas a grupos focales, por lo que se puede afirmar que es el único estudio que utilizo 

técnicas de medida cualitativas. Respecto a la muestra, las investigaciones contaron con la 

participación de estudiantes entre 5 y 15 años, además, el estudio con el número de participantes 

más reducido conto con 22 alumnos (Arias et al., 2016), mientras que, el estudio con mayor 

número de participantes fue el de Crotti et al. (2022) y Chow, Meerhoff et al. (2023), con 360 y 

224 alumnos respectivamente. Por último, se observa que las intervenciones rondaron entre las 

4 y 44 sesiones. Los estudios con mayor número de sesiones fueron de Crotti et al. (2022) y 

Crotti et al. (2021) con 30 y 44 sesiones repectivamente, mientras que, el estudio con menor 

número de sesiones de intervención fue de Gómez-Criado y Valverde-Esteve (2021) con un total 

de 4 sesiones. 

En esta línea, en los estudios analizados, se observa que los resultados fueron diversos en 

función de las variables estudiadas y los instrumentos utilizados. Por una parte, los estudios que 

evaluaron el desempeño de juego identificaron que las habilidades técnicas y tácticas mejoraron 

significativamente con la PNL en intervenciones únicas (Arias et al., 2016; Gómez-Criado & 

Valverde-Esteve, 2021) y en comparación con la PL (Chow, Meerhoff et al., 2023; Nathan et al., 

2017) en deportes como el voleibol, fútbol y bádminton, a pesar de que el estudio en el que se 

abordó el fútbol, dichos resultados no fueron tan significativos al transferirlos al juego de floorball 

(Chow, Meerhoff et al., 2023). Por otra parte, los estudios que comprobaron los efectos del 

modelo sobre la motivación encontraron, por un lado, que el modelo efectivamente mejoró la 

motivación y redujo la regulación externa (Komar et al., 2022), mientras que, en otro estudio no 

encontraron diferencias en la motivación evaluada con cuestionario, pese a reconocer que la 

PNL sí que facilita el aprendizaje y mejora la competencia percibida, la autonomía y la relación 

(Lee et al., 2017). En cuanto a los trabajos que estudiaron el efecto de la PNL sobre la actividad 

física, se observa que ni la PNL ni la PL elevaron los niveles de actividad física en comparación 

con el grupo de control, por lo que se podría afirmar que no contribuyen a esta variable, aunque 

es necesaria mayor evidencia (Crotti et al., 2022; Crotti et al., 2021). Finalmente, en el estudio 

de Invernizzi, Rigon et al. (2022) se encontró que la PL fue más efectiva que la PNL para mejorar 

las funciones ejecutivas en alumnos preadolescentes. 

 

4. DISCUSIÓN 

El objetivo de este estudio ha sido realizar una revisión de la literatura sobre la PNL en la 

enseñanza del deporte en las clases de EF. La importancia del estudio radica en reconocer el 

abordaje y las implicaciones de la PNL en el contexto de la EF, ya que como se ha mencionado 
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la finalidad de esta metodología es llevar a cabo un proceso de enseñanza-aprendizaje 

exploratorio según las características dinámicas y complejas del deporte, que bajo la 

manipulación de restricciones permite el surgimiento de comportamientos creativos y adaptativos 

en el alumnado, con el propósito de adquirir y afianzar nuevos conocimientos y metas de 

desempeño específicas, superando de esta manera prácticas lineales y descontextualizadas del 

deporte en EF (Galatti et al., 2019; Millar et al., 2021).   

Inicialmente, en la descripción de los artículos analizados se observa el desarrollo de 

estudios con la PNL en el contexto educativo escolar de la EF a través del deporte, en países 

como Singapur, Malasia, España, Inglaterra e Italia. Estos resultados van en línea con estudios 

que ya mostraban la presencia de la PNL en estos países en las clases de EF (Atencio et al., 

2014; Invernizzi, Signorini et al., 2022; Ertel et al., 2024) y en el contexto deportivo formativo y 

del rendimiento (Ashford et al., 2022; Práxedes et al., 2019: Práxedes et a., 2022). Lo cual, en 

concordancia con otros trabajos de revisión, demuestra que la principal evidencia de estudios 

científicos sobre modelos de enseñanza del deporte con metodologías activas, se centran en 

países del continente europeo y asiático, con poca o nula presencia a nivel latinoamericano 

(Fernández-Rio & Iglesias, 2022; González-Villora et al., 2019). 

Respecto a los objetivos y resultados de los estudios analizados, se observa que, en los 

trabajos de Gómez-Criado y Valverde-Esteve (2021) y Arias et al. (2016) se llevaron a cabo 

intervenciones con PNL en voleibol, encontrando mejoras significativas en la toma de decisiones 

y  la eficacia en la ejecución de habilidades técnicas, optimizando la capacidad de respuesta ante 

los diversos constreñimientos, que en ambos casos se basaron en la modificación de: las 

normas, el espacio de juego, el material, la altura de la red y el número de participantes. En este 

sentido, se demuestra el potencial de la PNL, y en particular, del principio de manipulación de 

restricciones a través de los juegos modificados, adaptando en este caso, la complejidad táctica 

al nivel de aprendizaje de los estudiantes, para que de esta manera surjan juegos con el potencial 

de desarrollar aprendizajes significativos (Chow, Komar & Davids et al., 2021). Ya que, como 

afirma Limpens et al. (2018), la manipulación de las restricciones conduce a un mayor porcentaje 

de participación y experiencias de logro. Lo cual, pone de manifiesto las ventajas que ofrece la 

manipulación de las restricciones del individuo, la tarea y el entorno, para apoyar el acoplamiento 

percepción-acción y las múltiples interacciones que hacen emerger comportamientos a partir de 

la variabilidad, los estados de incertidumbre, la exploración, la creatividad y la toma de decisiones 

(Davies et al., 2023; Gómez-Criado & Valverde-Esteve, 2021), 

En cuanto a las investigaciones enfocadas en comparar la efectividad de la PNL y la PL, los 

resultados son distintos según las variables analizadas. En principio, los estudios de Nathan et 

al. (2017) y Chow, Meerhoff et al. (2023) evalúan el desempeño de habilidades técnico – tácticas 

en bádminton y fútbol respectivamente, demostrando que con la PNL se alcanzan mejores 

resultados que con la PL, sin embargo, sugieren que la utilización de ambas metodologías deben 

superar la filosofía de “talla única” y apoyar el proceso de enseñanza y aprendizaje del alumnado, 

adaptándose a sus necesidades y al contexto en que se desarrollan. Adicionalmente, en el 
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trabajo de Chow, Meerhoff et al. (2023) se analizó el principio de transferencia de los 

aprendizajes adquiridos en la unidad de fútbol al floorball, identificando que con la PNL no se 

alcanzan los resultados esperados en este principio, que de acuerdo con Bunker y Thorpe (1982) 

es propio del modelo TGfU. Al respecto, Nathan et al. (2017) sugieren que la PNL resulta clave 

para fortalecer metodologías activas en la escuela, como el modelo TGfU, ya que permite ajustar 

las tareas y contenidos de aprendizaje a las habilidades del alumnado y a las características del 

entorno, tal como se afirma en otras investigaciones (Keat et al., 2012; Renshaw et al., 2016). 

Por otro lado, en el trabajo de Lee et al. (2017) observan que tras la intervención de tenis 

en las clases de EF, no se encuentran diferencias significativas en la motivación entre la PL y la 

PNL evaluada a través de cuestionario, sin embargo, aplicando la entrevista a grupos focales, 

identifican que la PNL si proporciona un ambiente de aprendizaje que favorece la autonomía, la 

relación y la competencia percibida, así como la motivación y el disfrute. Lo cual, va en línea con 

los hallazgos de Komar et al. (2022), que al realizar una intervención de escalada en EF 

demuestran que la PNL con apoyo de las TIC fomenta mayor disfrute y menor regulación externa, 

ya que la resolución de problemas genera mayor implicación y favorece la participación creativa 

del alumnado. En este sentido, los autores resaltan el principio de variabilidad funcional como 

eje clave para la actividad exploratoria y la emergencia de comportamientos resolutivos con la 

PNL (Chow, 2013; Correia et al., 2019), resaltando que dicho principio de variabilidad debe ser 

asertivamente diseñado para alcanzar las respuestas esperadas, ya que excederse en la 

variabilidad podría impactar negativamente el proceso de aprendizaje, por una saturación de la 

capacidad perceptiva del alumnado (Uehara et al., 2019). Al respecto, el estudio de Invernizzi, 

Rigon et al. (2022) demuestra que la práctica variada tanto de PL como PNL proporciona mejoras 

significativas de las funciones ejecutivas durante la clase de EF en comparación con una práctica 

lineal constante, destacando la utilización del descubrimiento guiado divergente y convergente 

como estilo de enseñanza facilitador de una PNL variada, mejorando en este caso el control 

inhibitorio y el tiempo de reacción con deportes de equipo y acrodeportes. 

Finalmente, de los trabajos que conforman la muestra de estudio de la presente revisión, se 

observa que los estudios de Crotti et al. (2021) y Crotti et al. (2022) son los únicos en los cuales, 

además de comparar la PNL y la PL, se utiliza adicionalmente un grupo de control que continúa 

las clases con normalidad, identificando que este es el grupo que tras un periodo de intervención 

con deportes de pelota, gimnasia y danza, presento mayores niveles de AF, por lo cual sugieren 

la posibilidad de que la  PNL no sea efectiva para mejorar estas variables físicas, pese a resaltar 

que son necesarias más investigaciones para contrastar estos resultados. En este sentido, tras 

el análisis de los estudios de la revisión se pone de manifiesto la importancia de la utilización de 

la PNL para el abordaje de variables del desempeño de juego, funciones ejecutivas, constructos 

psicosociales y del rendimiento físico en el contexto de la EF, encontrando que las variables en 

su mayoría logran mejoras significativas a través de la enseñanza del deporte, y en comparación 

con la PL. No obstante, algunos estudios contrastan en sus resultados y concuerdan en la 

necesidad de ampliar la investigación empírica en este y otros contextos específicos del deporte 
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y la educación a través de la PNL para afianzar y consolidar su utilización, desde una perspectiva 

del conocimiento que reconoce al individuo en interacción con el entorno y la tarea, como factor 

determinante para la construcción del conocimiento y el aprendizaje. 

 

5. CONCLUSIONES 

De acuerdo con el objetivo de estudio y el análisis de los artículos seleccionados sobre la 

enseñanza del deporte con la PNL en EF, se concluye que, la mayor evidencia científica de la 

PNL a nivel geográfico se da en países del continente europeo y asiático. A su vez, se concluye 

que la PNL contribuye al aprendizaje y mejora del desempeño de juego del deporte en EF, a 

partir de la utilización principalmente del principio de manipulación de restricciones, pese a que 

su evidencia, con relación a la transferencia de aprendizajes debe seguir siendo explorada, 

aunque se reconoce su potencial y armonía con relación a otras metodologías de enseñanza 

activas del deporte, como el modelo TGfU.  

De igual forma, se concluye que la PNL es más efectiva que la PL para mejorar las funciones 

ejecutivas, la participación, la motivación y el disfrute en EF, acotando que el principio de 

variabilidad funcional resulta clave para promover un entorno de aprendizaje apropiado a partir 

de la exploración y la resolución de problemas. A su vez, se concluye que la evidencia sobre el 

efecto de la PNL sobre la actividad física al parecer es nulo, por lo que se hace necesario 

profundizar en el estudio de estas variables del rendimiento físico utilizando la PNL a través del 

deporte en EF. 

Finalmente, como perspectivas de futuro seria interesante implementar estudios de 

intervención en lugares en los que no se ha encontrado evidencia sobre su utilización, como en 

Latinoamérica, e incluso realizar comparaciones entre países. También, se podría comparar la 

PNL en la enseñanza del deporte con otras metodologías activas, como el modelo TGfU, la 

educación deportiva, el aprendizaje cooperativo, entre otros, e inclusive realizar intervenciones 

hibridas con estos modelos. A su vez, será interesante llevar a cabo investigaciones en las que 

se compruebe conjuntamente el efecto de la PNL sobre variables del desempeño físico, 

cognitivo, técnico-táctico y variables psicosociales, para que en definitiva se logre ampliar la 

evidencia de la utilización de la PNL en el contexto de la EF para la enseñanza del deporte 

durante toda la etapa escolar. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Impacto en la salud y el bienestar: Muchas investigaciones se han centrado en evaluar el 

impacto de la educación física en la salud física, el bienestar psicológico y el rendimiento 

académico de los estudiantes. Estos estudios muestran consistentemente que la participación 

regular en la educación física tiene efectos positivos en la salud física, ayuda a reducir el estrés 

y la ansiedad, y puede mejorar la concentración y el rendimiento académico 

Los problemas psicológicos y mentales más comunes que enfrenta la población estudiantil 

representan un desafío significativo para el bienestar general y constituyen una preocupación 

creciente en el ámbito educativo. Entre los problemas más habituales se encuentran: el Estrés y 

la Ansiedad, la Depresión, el Trastorno por Déficit de Atención e Hiperactividad (TDAH), los 

Trastornos del Espectro Autista (TEA), el Trastorno de Estrés Postraumático (TEPT), los 

Trastornos de la Alimentación como la Anorexia y la Bulimia, y el Trastorno Obsesivo-Compulsivo 

(TOC), entre otros. Estos problemas, al tener una naturaleza psicológica y mental, son también 

multifactoriales, ya que muchos de ellos se relacionan con una combinación de factores 

genéticos, ambientales y sociales (Erskine et al., 2023; Li et al., 2023; Rezun et al., 2023) 
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Los problemas psicológicos y mentales comunes entre los estudiantes tienen, en muchos 

casos, un carácter crónico y progresivo, afectando gradualmente no solo su desempeño 

académico sino también sus relaciones sociales y su bienestar general (Pedrelli et al., 2015). 

Esta interferencia compromete seriamente la calidad de vida de los estudiantes, generando no 

solo un alto costo emocional y psicológico para el individuo afectado sino también repercutiendo 

en la sociedad en términos de recursos necesarios para su atención y tratamiento (Grotan et al., 

2019). En el esfuerzo por mitigar el impacto de estos problemas en la vida de los estudiantes, se 

llevan a cabo investigaciones con el objetivo de no solo entender mejor la psicopatología 

subyacente sino también para realizar diagnósticos tempranos (Wiedermann et al., 2023). 

De manera similar, el diagnóstico de los problemas psicológicos y mentales más comunes 

en la población estudiantil requiere un enfoque integral que considere criterios clínicos y, en 

algunos casos, apoyos diagnósticos adicionales. Esto se debe a que la manifestación de estos 

problemas puede variar ampliamente entre individuos, incluyendo un espectro de síntomas que 

pueden ser evaluados tanto en la historia clínica como durante la evaluación psicológica y 

psiquiátrica. Los métodos para diagnosticar estos problemas pueden incluir entrevistas clínicas 

detalladas, cuestionarios y escalas de autoinforme diseñados para medir la severidad de los 

síntomas psicológicos, así como pruebas neuropsicológicas que evalúan la función cognitiva 

(Dalgleish et al., 2020). 

En algunos casos, pueden emplearse herramientas adicionales para descartar condiciones 

médicas que podrían estar contribuyendo a los síntomas psicológicos, como análisis de sangre 

para evaluar desequilibrios hormonales o deficiencias nutricionales. Sin embargo, a diferencia 

de las condiciones médicas que a menudo se basan en resultados de laboratorio y pruebas de 

imagen para el diagnóstico, el diagnóstico de problemas psicológicos y mentales pone un mayor 

énfasis en la evaluación de la experiencia subjetiva del individuo y el impacto de sus síntomas 

en su funcionamiento diario. 

Basándose en el diagnóstico de los problemas psicológicos y mentales, se emplea una 

amplia gama de tratamientos para abordar estas condiciones en la población estudiantil. Entre 

estos tratamientos se incluyen la psicoterapia, como la terapia cognitivo-conductual (TCC), que 

ayuda a los individuos a identificar y modificar patrones de pensamiento y comportamiento 

negativos; la terapia de aceptación y compromiso (TAC), que fomenta la aceptación de los 

pensamientos y sentimientos difíciles; y otras modalidades de terapia enfocadas en las 

necesidades específicas del individuo (Nakao et al., 2021; Reaven et al., 2024). 

Además de la psicoterapia, se pueden prescribir medicamentos como antidepresivos, 

ansiolíticos, y estabilizadores del ánimo, entre otros, para manejar y aliviar los síntomas. Es 

importante destacar que la elección del medicamento depende de la naturaleza y severidad de 

los síntomas, así como de la respuesta individual del estudiante al tratamiento (Kamenov et al., 

2017) 

Los tratamientos coadyuvantes o complementarios también juegan un papel crucial en el 

manejo integral de los problemas psicológicos y mentales. Estos pueden incluir actividades de 
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ejercicio físico, que se ha demostrado que mejora el estado de ánimo y reduce los síntomas de 

ansiedad y depresión; técnicas de mindfulness y meditación, que ayudan a reducir el estrés y 

promover la atención plena; terapia ocupacional para mejorar las habilidades de afrontamiento y 

el funcionamiento diario; orientación nutricional, que puede influir positivamente en la salud 

mental; y soporte psicoterapéutico para ofrecer un espacio de apoyo y comprensión (Mahindru 

et al., 2023; Smith & Merwin, 2021). 

El enfoque multidisciplinario en el tratamiento de los problemas psicológicos y mentales es 

fundamental para abordar las diversas dimensiones del bienestar del estudiante. Este enfoque 

integrado no solo se enfoca en aliviar los síntomas, sino también en promover un desarrollo 

saludable y resiliente, permitiendo a los estudiantes enfrentar mejor los desafíos académicos y 

personales (Abelson et al., 2022; Cefai et al., 2021). 

La serie de investigaciones analizadas refleja la multifacética influencia de la educación 

física y el deporte (EFD) en el desarrollo y bienestar de los estudiantes, destacando su capacidad 

para contribuir significativamente a aspectos físicos, emocionales, sociales y cognitivos, como lo 

demostró Bailey, 2006. Este estudio, con su metodología basada en una revisión exhaustiva y 

análisis de currículos nacionales, pone de relieve la importancia de interacciones de calidad entre 

estudiantes, educadores y padres, así como el impacto de experiencias positivas y el 

compromiso activo en la educación física (Bailey, 2006) 

Similarmente, la investigación de DeMarco y Sidney (1989) enfatizó la relevancia del entorno 

escolar y familiar en la promoción de la actividad física entre los niños, sugiriendo estrategias 

para hacer de la actividad física una experiencia más atractiva y beneficiosa (DeMarco & Sidney, 

1989). Esta idea es respaldada por estudios posteriores como el de Barney et al. (2017), que 

identificó cómo las clases de educación física pueden servir como recursos críticos para manejar 

y controlar el estrés, particularmente entre los estudiantes más jóvenes (Barney et al., 2017). 

Los estudios de Lang et al. (2016) y Han y Park (2020) avanzan en esta discusión al 

investigar los efectos del entrenamiento para el manejo del estrés y el estado de flujo en las 

clases de educación física, respectivamente, demostrando cómo intervenciones específicas y la 

mejora de la experiencia de flujo pueden mitigar el estrés y la agresividad (Han & Park, 2020; 

Lang et al., 2016) . Estos hallazgos destacan la capacidad de la educación física para influir en 

el bienestar psicológico de manera sustancial, apoyando la idea de Bailey sobre la necesidad de 

un enfoque holístico en la educación que integre activamente la educación física para el 

desarrollo integral de los estudiantes. 

Por último, el estudio de Park et al. (2020) proporciona una conexión crítica entre la actividad 

física y la salud mental, mostrando una relación directa entre la participación regular en la 

educación física y una disminución en la ideación suicida y el estrés. Resaltando no solo la 

importancia de la educación física para el bienestar físico, sino también su papel vital en la 

promoción de la salud mental y el bienestar emocional de los adolescentes (Park et al., 2020). 

En conjunto, estas investigaciones ofrecen una discusión sobre cómo la educación física puede 

ser un pilar fundamental en el desarrollo de un entorno educativo que fomente tanto el bienestar 
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físico como psicológico, reforzando la necesidad de su incorporación efectiva en los currículos 

escolares para beneficiar integralmente a los estudiantes. 

El estudio de Cocca et al. (2020) arrojó luz sobre la efectividad de incorporar juegos en 

programas de educación física para escolares de 10 a 12 años, comparando este enfoque con 

métodos tradicionales de entrenamiento físico. A pesar de observar mejoras en la aptitud física 

general en ambos grupos, la investigación destacó la limitada influencia de estas prácticas en la 

mejora de la aptitud cardiorrespiratoria, señalando desafíos inherentes al diseño y frecuencia de 

las clases de educación física. Este hallazgo sugiere que, aunque la actividad física es crucial, 

su impacto en aspectos específicos de la salud, como la capacidad cardiorrespiratoria, puede 

requerir un enfoque más dirigido y una frecuencia mayor a la actualmente ofrecida en los 

contextos escolares. Además, el estudio subraya la importancia de considerar la ansiedad social 

en el entorno educativo, vinculándolo con la necesidad de promover un ambiente que no solo 

mejore el rendimiento académico sino también el bienestar psicológico de los estudiantes (Cocca 

et al., 2020). 

En este contexto, el trabajo de Andermo et al. (2020) profundiza en la relación entre la 

actividad física y la salud mental, a través de una revisión sistemática y metaanálisis que compiló 

resultados de 31 artículos sobre intervenciones escolares. Los hallazgos revelaron mejoras 

significativas en la resiliencia, la salud mental positiva, el bienestar y la ansiedad de niños y 

adolescentes, reforzando la idea de que programas bien implementados de actividad física en 

las escuelas pueden ser una herramienta poderosa para abordar múltiples aspectos de la salud 

mental. Este estudio enfatiza la necesidad de una implementación cuidadosa de estos 

programas, con un enfoque particular en su calidad y alcance, para maximizar sus beneficios en 

la población estudiantil (Andermo et al., 2020). 

Finalmente, la revisión sistemática realizada por Piñeiro-Cossio et al. (2021) complementa 

estos hallazgos al examinar el impacto de la educación física y el deporte escolar en el bienestar 

psicológico de los estudiantes. Analizando 21 estudios con variadas intervenciones y poblaciones 

objetivo, esta investigación resalta la diversidad de enfoques utilizados y los efectos positivos 

observados en el bienestar psicológico. Sin embargo, también apunta a la necesidad de 

estrategias educativas integradas y bien estructuradas que permitan a los estudiantes 

experimentar plenamente los beneficios de la actividad física, no solo en su desarrollo físico sino 

también en su crecimiento emocional y social (Pineiro-Cossio et al., 2021). Estos estudios 

colectivamente subrayan la complejidad de influir positivamente en la salud mental y física de los 

estudiantes a través de la educación física, destacando la importancia de adaptar y mejorar 

continuamente las prácticas pedagógicas en este campo. 

Los estudios de Cocca et al. (2020), Andermo et al. (2020), y Piñeiro-Cossio et al. (2021) 

han subrayado la importancia y el impacto potencial de la actividad física en la salud mental y el 

bienestar psicológico de los estudiantes, así como en algunos aspectos de su rendimiento 

académico. En este marco, el estudio de Wassenaar et al. (2019) aporta una perspectiva 

complementaria y profundiza en la comprensión del vínculo entre la actividad física vigorosa y 
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sus efectos en el rendimiento académico, la salud mental y el desarrollo cognitivo de 

adolescentes (Wassenaar et al., 2019). Al implementar una pauta de actividad física vigorosa 

durante las clases de educación física, Wassenaar y sus colegas encontraron mejoras 

significativas no solo en la aptitud cardiorrespiratoria, que es coherente con los hallazgos de 

Cocca et al., sino también en el rendimiento matemático y en aspectos específicos de la salud 

mental y el rendimiento cognitivo 

La convergencia de estos hallazgos destaca la multifaceticidad de los beneficios asociados 

con la educación física, poniendo de manifiesto que su valor trasciende la mejora de la salud 

física y se extiende a dimensiones académicas y psicológicas cruciales para el desarrollo integral 

de los estudiantes. El trabajo de Wassenaar et al. complementa las perspectivas anteriores al 

ofrecer evidencia directa de que intervenciones específicas, que incrementan la intensidad de la 

actividad física, no solo tienen el potencial de mejorar indicadores de salud física y mental, sino 

que también repercuten positivamente en el rendimiento académico. Estas investigaciones 

colectivamente argumentan a favor de una reevaluación de los programas de educación física 

escolar, sugiriendo una necesidad de estrategias pedagógicas que incorporen de manera 

efectiva la actividad física vigorosa con el fin de aprovechar su amplio espectro de beneficios 

para el desarrollo estudiantil. 

La evidencia muestra que un enfoque educativo integral, que combina psicoterapia, 

medicación, y actividad física, mejora significativamente la salud mental, el rendimiento 

académico y el desarrollo cognitivo de los estudiantes. Un tratamiento multidisciplinario no solo 

aborda problemas psicológicos, sino que también fomenta un desarrollo resiliente, preparando a 

los estudiantes para superar desafíos. La cooperación entre educadores, psicólogos, y padres 

es clave para implementar estas estrategias, permitiendo que cada estudiante experimente los 

beneficios de una educación que prioriza su bienestar integral. 
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