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En un mundo cada vez m§s diverso, las instituciones educativas enfren-

tan el desaf²o de garantizar que cada estudiante, sin importar su tras-

fondo, tenga acceso a una educaci·n significativa y enriquecedora. El 

libro "Educar para la Diversidad. Inclusi·n, Bienestar y Sostenibi-

lidad en Contextos Emergentes" se centra en c·mo podemos enfren-

tar y transformar estos desaf²os en oportunidades para el cambio posi-

tivo y el desarrollo sostenible. Este libro es una recopilaci·n de refle-

xiones, investigaciones y propuestas innovadoras que buscan promover 

una educaci·n inclusiva, que fomente el bienestar emocional y psico-

social de los estudiantes y que impulse una formaci·n sostenible, cen-

trada en el respeto a la diversidad y la equidad. 

El libro se organiza en cuatro secciones que abarcan temas fundamen-

tales para el desarrollo de una educaci·n inclusiva y sostenible. La pri-

mera secci·n, "Inclusi·n, Diversidad y Bienestar en el Entorno Edu-

cativo", se centra en la importancia de crear un entorno que sea acce-

sible y acogedor para todos los estudiantes, independientemente de sus 

capacidades o antecedentes. Los cap²tulos abarcan desde la integraci·n 

de la tiflotecnolog²a en las aulas para promover la inclusi·n de estu-

diantes con discapacidad visual, hasta el papel del g®nero en el rendi-

miento acad®mico y la necesidad de generar conciencia en torno a la 



 

salud mental y el bienestar integral de los estudiantes. Las propuestas 

presentadas muestran un claro compromiso con el desarrollo de entor-

nos educativos justos y equitativos, que fomenten la diversidad y ga-

ranticen el derecho a la educaci·n de calidad para todos. 

La segunda secci·n, "Inteligencia Emocional y Bienestar Psicosocial 

en la Educaci·n", se enfoca en el desarrollo de competencias emociona-

les y el bienestar psicosocial, elementos esenciales para el ®xito educativo 

y personal de los estudiantes. La inteligencia emocional, la autorregula-

ci·n y la resiliencia se presentan como competencias fundamentales que 

los educadores deben fomentar en sus estudiantes para prepararlos ade-

cuadamente para los retos de la vida. Tambi®n se examina la importancia 

de actividades como la danza y el mindfulness para mejorar el bienestar 

emocional y fomentar la confianza y la humanidad dentro del aula. 

La tercera secci·n, "Educaci·n Sostenible y Responsabilidad Social 

en la Formaci·n Universitaria", explora c·mo la educaci·n superior 

puede contribuir al desarrollo sostenible y la responsabilidad social. 

Los trabajos presentados analizan desde la inclusi·n de juegos de rol 

para fomentar inversiones sostenibles hasta la implementaci·n de pr§c-

ticas innovadoras en la educaci·n ambiental y la promoci·n del uso 

responsable de la tecnolog²a. Esta secci·n destaca el papel fundamental 

que tiene la formaci·n universitaria en la preparaci·n de futuros profe-

sionales comprometidos con la sostenibilidad y con un sentido de res-

ponsabilidad hacia el medio ambiente y la sociedad. 

La cuarta secci·n, "Innovaci·n Tecnol·gica y Desarrollo de Compe-

tencias en la Era Digital", abarca las nuevas tecnolog²as y su impacto 

en la educaci·n y el desarrollo de competencias para el siglo XXI. En 

un mundo cada vez m§s digitalizado, los educadores deben aprovechar 

las herramientas tecnol·gicas emergentes para enriquecer la experien-

cia educativa y preparar a los estudiantes para el futuro. Los cap²tulos 

incluyen experiencias con el uso de la inteligencia artificial en la pro-

ducci·n de materiales educativos, el aprendizaje a trav®s de la realidad 

virtual y el fomento de competencias digitales esenciales, como la crea-

tividad y el pensamiento cr²tico. 



 

"Educar para la Diversidad. Inclusi·n, Bienestar y Sostenibilidad 

en Contextos Emergentes" es un esfuerzo colectivo por ofrecer una 

gu²a comprensiva que responda a las necesidades actuales de la educa-

ci·n. A trav®s de una serie de aportaciones acad®micas y experiencias 

de campo, este libro invita a los educadores, estudiantes, responsables 

de pol²ticas educativas y a todos los interesados en la educaci·n a re-

flexionar sobre la importancia de la inclusi·n, el bienestar y la sosteni-

bilidad. Los desaf²os que enfrentamos son grandes, pero tambi®n lo son 

las oportunidades para transformar la educaci·n en una herramienta po-

derosa que fomente la igualdad, la empat²a y el respeto a nuestro en-

torno y a quienes lo habitan. 
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1. INTRODUCCIčN 

El principal motivo por el que se decide realizar el proyecto sobre este 

tema concreto, es porque se considera que actualmente, la integraci·n 

de la tecnolog²a en el §mbito educativo y social se ha convertido en un 

recurso imprescindible para fomentar la inclusi·n y el acceso equitativo 

a la educaci·n para todos los discentes. No obstante, al observar la reali-

dad educativa actual se resalta que a¼n existen dificultades significati-

vas en la integraci·n de los estudiantes con discapacidades visuales o 

ceguera total en contextos educativos habituales. Este trabajo pretende 

enfocarse en mostrar c·mo las tecnolog²as de informaci·n y comunica-

ci·n (TIC) pueden ser aprovechadas para mejorar y facilitar el apren-

dizaje y desarrollo a los estudiantes con esta diversidad en la etapa de 

Educaci·n Primaria. Es un derecho fundamental que todos los ni¶os 

independientemente de su capacidad o diversidad merecen un f§cil y 

total acceso a una educaci·n de calidad en un entorno inclusivo. Seg¼n 

uno de los art²culos trabajados para este proyecto se afirma que la Con-

venci·n sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad, la cual 

fue adoptada por la Asamblea General de las Naciones Unidas en 2006, 

da gran importancia al derecho de todas las personas con discapacidad 

a una educaci·n inclusiva. El motivo por el que se considera adecuado 

solventar esta dificultad a trav®s de las TIC es porque se valora que 

estos recursos ofrecen una amplia diversidad de herramientas con las 

que se pueden obtener grandes resultados en el §mbito de la Educaci·n 



 

Especial, centr§ndose en este caso en las personas con diversidad vi-

sual, ceguera total o parcial. 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

El objetivo principal del presente trabajo ha sido implementar los recur-

sos y herramientas TIC (tecnolog²as de la informaci·n y la comunica-

ci·n) necesarias, para lograr la plena integraci·n e igualdad de los ni¶os 

con discapacidad visual o ceguera en un aula de la etapa de educaci·n 

primaria y lograr as² una educaci·n inclusiva, adem§s de fortalecer su 

autonom²a y su participaci·n y sus habilidades sociales con gran ®xito. 

2.1. OBJETIVOS ESPECĉFICOS 

 Implementar en el aula recursos y herramientas TIC, que faci-

liten el aprendizaje de los alumnos y favorezcan la plena in-

clusi·n del alumnado con dificultades visuales. 

 Dise¶ar una propuesta de intervenci·n utilizando las TIC, para 

lograr una adaptaci·n necesaria para los alumnos con dificul-

tades visuales de forma auditiva y t§ctil, haciendo todo accesi-

ble y ¼til para atender la diversidad del alumnado del aula. 

 Fortalecer el v²nculo y la integraci·n del alumnado de un aula 

respetando la diversidad de la misma. 

 Poner de relevancia los grandes beneficios que aportan a la 

ense¶anza inclusiva el uso de las TIC, tanto para las familias 

como para el resto de profesorado implicado en el centro. 

3. METODOLOGĉA 

La metodolog²a para llevar a cabo la propuesta de intervenci·n debe ser 

l¼dica, activa, integradora y motivadora, capaz de apostar por la educaci·n 

y as² responder a unos prop·sitos de aprendizaje m§s significativos. 



 

En esta etapa tan importante de Educaci·n Primaria, es esencial trans-

mitir al alumnado la mayor motivaci·n posible para afrontar las tareas 

y cumplir los retos fijados, y as² alcanzar un aprendizaje de calidad. 

La metodolog²a m§s concreta en la que se basar§ este proyecto ser§ en 

un modelo DUA (Dise¶o Universal para el Aprendizaje) y de gamifi-

caci·n, trabajando en base a esos modelos. El DUA, propuesto por el 

Center for Applied Special Technology (CAST), se centra en dise¶ar 

curr²culos y entornos de aprendizaje que sean accesibles y efectivos 

para todos los escolares, incluidos aquellos con diversidad visual o ce-

guera. Este modelo se fundamenta en proporcionar m¼ltiples formas de 

representaci·n, expresi·n y participaci·n para atender a la diversidad 

de los estudiantes. Seg¼n Rose y Meyer (2002), el DUA busca eliminar 

barreras en el aprendizaje al ofrecer opciones flexibles que se adaptan 

a las necesidades y capacidades individuales de los alumnos. 

Por ello, es importante considerar las necesidades individuales de los es-

tudiantes ciegos, ya que pueden variar significativamente. Es fundamental 

tener en cuenta las preferencias y habilidades de cada uno para promover 

la participaci·n activa y su ®xito en el entorno educativo. Se adaptar§n 

cada explicaci·n, ejecuci·n y evaluaci·n de las actividades a las caracte-

r²sticas y necesidades de estos, logrando una plena integraci·n. 

Asimismo, se trabajar§ con una metodolog²a de gamificaci·n, que per-

mite crear experiencias divertidas y efectivas para el alumnado, lo-

grando resultados m§s favorables al integrar din§micas de juego en en-

tornos educativos. La gamificaci·n ha sido respaldada por diversos es-

tudios que destacan su capacidad para aumentar la motivaci·n, concen-

traci·n y el esfuerzo en los estudiantes. Autores como Jane McGonigal 

(2011) han destacado el poder del juego para mejorar habilidades cog-

nitivas y emocionales, lo que lo convierte en una herramienta valiosa 

en la educaci·n. 

Concluyendo, la gamificaci·n se destaca como una metodolog²a con 

grandes beneficios para esta propuesta. Al ser las actividades interac-

tivas y din§micas, logran motivar al alumnado y mejorar su ritmo acad®mico. 



 

Presentar el contenido de una forma entretenida y amena no solo au-

menta el inter®s de los estudiantes, sino que tambi®n puede mejorar su 

rendimiento y compromiso con el aprendizaje. 

3.1. DESTINATARIO 

Esta propuesta de innovaci·n se enfoca a los discentes del segundo ci-

clo de educaci·n, concretamente al curso de 3Ü de Educaci·n Primaria. 

Tras este proyecto el alumnado de esta etapa conseguir§n fomentar su 

creatividad, socializaci·n y habilidades a trav®s de las TIC. Asimismo 

todas ser§n adaptadas para suplir las necesidades de los alumnos con 

diversidad visual o ceguera. 

3.2. TEMPORALIZACIčN 

Se llevar§ a cabo durante un mes escolar en el que se contemplan una 

o dos sesiones a la semana de una hora cada una. 

Las actividades tendr§n una duraci·n aproximada de 60 minutos, es de-

cir, una hora de clase. Todas ellas estar§n divididas en los primeros 10 

minutos para explicar la din§mica e instrucciones de la actividad, los 

siguientes 40 minutos se elaborar§ y trabajar§ siguiendo la din§mica 

propuesta y los ¼ltimos 10 minutos se comentar§ lo aprendido, se resol-

ver§n las dudas planteadas y el docente evaluar§ el proceso y desarrollo 

de aprendizaje adquirido por cada discente. 

Todas las actividades est§n dise¶adas para un grupo de veinte estudian-

tes de 3Ü de Educaci·n Primaria. 

3.3. ACTIVIDADES 

Respecto a la atenci·n a la diversidad, se considera que esta propuesta 

de innovaci·n est§ enfocada a la discapacidad visual, y a su vez se con-

templa que debe ser una tarea inclusiva para otros colectivos, como son 

discapacidad auditiva y autismo. En el caso de las personas con disca-

pacidad auditiva, se recomienda hacer uso de subt²tulos, en 

lugar de realizar el proyecto audio descrito. Siguiendo los tres princi-

pios del modelo DUA. 



 

ACTIVIDAD 1. ñàQU£ CONOCEMOS SOBRE LA DIVERSIDAD VISUAL Y LAS TIC?ò 

Su objetivo principal es conocer las ideas previas de los alumnos sobre 

la ceguera y las tecnolog²as de la informaci·n y comunicaci·n (TIC), 

lo que permitir§ adaptar las actividades futuras de manera m§s efectiva. 

Adem§s, busca fomentar la empat²a hacia las personas con discapaci-

dad visual y desarrollar habilidades digitales y creativas. 

Esta sesi·n se alinea con los ODS 4 (Educaci·n de Calidad) y 10 (Re-

ducci·n de las desigualdades). Se utilizar§ el Aprendizaje Basado en 

Proyectos (ABP) como metodolog²a, que promueve la participaci·n ac-

tiva de los estudiantes. La actividad comenzar§ con una lluvia de ideas 

sobre la ceguera y las TIC, seguida de preguntas para evaluar el cono-

cimiento previo. Despu®s, se ofrecer§ una breve introducci·n al tema y 

se utilizar§ la funci·n "Narrador" de Windows para ilustrar c·mo las 

TIC pueden facilitar la integraci·n de alumnos con diversidad visual. 

Los recursos necesarios incluir§n un espacio adecuado en el aula, un 

ordenador con Windows y una pantalla digital. 

Por ¼ltimo, la evaluaci·n se llevar§ a cabo a trav®s de una r¼brica que 

medir§ la participaci·n de los alumnos, as² como una tabla de calificaci·n 

num®rica que refleje su comportamiento y su inter®s en la actividad. 

ACTIVIDAD 2. ñVIDEOJUEGO SCRATCHò 

Su objetivo es promover un aula inclusiva que garantice la igualdad de 

oportunidades, especialmente para los estudiantes con discapacidad vi-

sual, a trav®s de actividades significativas en el aprendizaje de la Lengua. 

La actividad se alinea con los ODS 4, 9 y 10, buscando estimular la 

inclusi·n educativa y el desarrollo de habilidades ling¿²sticas mediante 

el uso de la herramienta Scratch. Los estudiantes trabajar§n en gru- 

pos para crear historias interactivas que incluyan un principio, desarro-

llo y desenlace, asegurando que sean accesibles para todos. 

Se utilizar§ una metodolog²a activa basada en el Aprendizaje Basado 

en Proyectos (ABP). Los recursos incluir§n un aula adecuada, ordena-

dores, una pantalla digital y altavoces, adem§s de garantizar la accesi-

bilidad mediante software de lectura de pantalla. 



 

La evaluaci·n se realizar§ observando la participaci·n de los alumnos 

en sus proyectos, analizando aspectos como la creatividad, la claridad 

de la narrativa y la efectividad de la programaci·n en Scratch, para ase-

gurar que todos puedan disfrutar de las historias creadas. 

ACTIVIDAD 3. ñRANAS SALTARINASò 

Esta actividad busca ofrecer una experiencia interactiva y original que 

fomente la motivaci·n y participaci·n de los estudiantes, desarrollando 

habilidades como creatividad, colaboraci·n, resoluci·n de problemas y 

competencia digital. Adem§s, se enfoca en integrar a los alumnos con 

discapacidad visual, mostrando c·mo las TIC pueden facilitar su inclu-

si·n en el aula, aline§ndose con los ODS 4, 9 y 10, que promueven la 

educaci·n de calidad y la reducci·n de desigualdades. 

El objetivo general es integrar la tecnolog²a en el proceso educativo 

para beneficiar a alumnos con diversidad visual. Entre los objetivos es-

pec²ficos se encuentran desarrollar habilidades de programaci·n, fo-

mentar la autonom²a y la toma de decisiones en grupo, y promover el 

aprendizaje inclusivo. Para ello, se aplicar§ una metodolog²a activa ba-

sada en el Aprendizaje Basado en Problemas, donde los alumnos en-

frentar§n el desaf²o de crear y programar robots de Lego para formar 

ranas saltarinas, estimulando su pensamiento cr²tico y colaboraci·n. 

La actividad se desarrollar§ en la clase de pl§stica, utilizando robots 

de Lego controlados a trav®s de la aplicaci·n ñSPIKE TH LEGOò. 

Los alumnos se dividir§n en dos grupos; uno programar§ en el ordena-

dor y el otro en una tablet. Tendr§n que acordar un modelo a seguir y 

programar sus ranas para competir en una carrera, garantizando que 

el proceso sea accesible mediante comandos de voz y gui§ndose por el tacto. 

Los recursos necesarios incluir§n un aula con espacio adecuado, un or-

denador y una tablet con acceso a internet, y los robots de Lego. Es 

esencial activar los comandos de voz y proporcionar explicaciones cla-

ras para asegurar que todos comprendan la actividad, adem§s de fomen-

tar un ambiente amistoso durante las carreras para evitar rivalidades. 



 

La evaluaci·n se basar§ en la autoevaluaci·n de los alumnos mediante 

una r¼brica que valorar§ su participaci·n, creatividad, apoyo a compa-

¶eros con discapacidad visual y cumplimiento de objetivos, promo-

viendo as² su responsabilidad y autocr²tica y permitiendo reflexionar 

sobre su desempe¶o y posibles mejoras. 

ACTIVIDAD 4. ñTAPICES INTERACTIVOSò 

La actividad tiene como finalidad introducir las TIC de forma l¼dica 

en el aprendizaje de pl§stica y conocimiento del medio, mejorando la 

creatividad a trav®s de la creaci·n de tapices interactivos. Se busca tam-

bi®n integrar a alumnos con discapacidad visual, quienes podr§n parti-

cipar usando el tacto y el o²do. 

El objetivo general es mejorar el aprendizaje y la creatividad mediante 

el uso de un tapiz interactivo, mientras que los objetivos espec²ficos 

incluyen fomentar habilidades art²sticas y demostrar la utilidad de las 

TIC. La metodolog²a ser§ activa y de gamificaci·n, promoviendo el tra-

bajo en equipo y la colaboraci·n. 

Los estudiantes se dividir§n en grupos de cinco y recibir§n un tapiz en 

blanco que deber§n dibujar, creando escenas con animales realizando 

diversas acciones. Luego, programar§n un rat·n digital para moverse 

sobre el tapiz. Se incluir§n elementos en relieve para facilitar la parti-

cipaci·n de los alumnos con ceguera. 

Los recursos necesarios abarcan un aula amplia, un tapiz y un rat·n 

digital por grupo, figuras en relieve, papel para listas de escenas y ma-

terial de dibujo. La evaluaci·n se realizar§ mediante observaci·n 

directa, analizando la comunicaci·n y la participaci·n de cada estu-

diante, con calificaciones del 1 al 10 para identificar §reas de mejora. 

ACTIVIDAD 5. "ADIVINA EL ANIMAL, IMPRESIčN 3D" 

Esta actividad combina las materias de ingl®s y conocimiento del me-

dio. Su objetivo principal es integrar la impresi·n 3D en el aula para 

fomentar un aprendizaje activo que potencie habilidades como la 



 

creatividad, la resoluci·n de problemas, la colaboraci·n y el pensa-

miento cr²tico, a la vez que se alinean con los Objetivos de Desarrollo 

Sostenible, espec²ficamente los ODS 4, 9 y 10. 

En esta actividad, los estudiantes se dividen en grupos para crear mo-

delos tridimensionales de animales usando software de dise¶o 3D. Cada 

grupo trabaja una clasificaci·n animal distinta, como mam²feros o 

aves, y dise¶a modelos propios o elige entre plantillas. Los modelos 

impresos se usan luego en un juego en el que los estudiantes, con los 

ojos vendados para fomentar la empat²a y la inclusi·n, adivinan la iden-

tidad del animal a trav®s de pistas en ingl®s que otros compa¶eros pro-

porcionan. Esta din§mica fomenta tanto el trabajo en equipo como la 

inclusi·n de estudiantes con diversidad visual. 

Los recursos necesarios incluyen un aula amplia, una impresora 3D, ma-

teriales de escritura y vendas. La actividad se desarrolla bajo supervisi·n 

docente y en un ambiente de colaboraci·n y apoyo. La evaluaci·n se 

realiza mediante una coevaluaci·n grupal basada en una r¼brica que 

abarca criterios como calidad del trabajo, comunicaci·n y colaboraci·n. 

El grupo con m§s aciertos recibe una bonificaci·n en su puntaje final. 

ACTIVIDAD 6. "ADIVINA EL SONIDO CON EDUCAPLAY" 

Esta actividad se enfoca en desarrollar la habilidad auditiva y promover 

la inclusi·n de alumnos con diversidad visual mediante el uso de la 

plataforma educativa Educaplay. A trav®s de esta actividad, los estu-

diantes desarrollan su capacidad para identificar y reconocer sonidos 

caracter²sticos de diversas culturas, estimulando as² su percepci·n au-

ditiva y fomentando el respeto por la diversidad. 

El objetivo general es estimular el desarrollo sensorial y cognitivo me-

diante el reconocimiento de sonidos usando herramientas TIC, y entre 

los objetivos espec²ficos est§n la inclusi·n y el fomento de la curiosidad 

y la colaboraci·n. La metodolog²a es activa y participativa, promo-

viendo el aprendizaje significativo y el trabajo en equipo. La actividad 

inicia con una introducci·n a Educaplay, seguida de una din§mica en la 



 

que los estudiantes, organizados en grupos de cinco, eligen sonidos y 

los muestran a sus compa¶eros, quienes, con los ojos vendados, deben 

adivinar de qu® se trata el sonido. Se otorgan puntos a los grupos que 

adivinen correctamente, promoviendo la empat²a y la integraci·n. 

Los recursos necesarios incluyen un aula espaciosa, ordenadores con 

acceso a internet, y vendas para cubrir los ojos. Para asegurar el ®xito 

de la actividad, se adapta el nivel de dificultad seg¼n las necesidades 

de cada estudiante, y se garantiza un ambiente de respeto durante la 

reflexi·n final sobre la importancia de la audici·n. La evaluaci·n se 

realiza de manera continua y se complementa con una plantilla de re-

troalimentaci·n en la que los alumnos comparten su experiencia, pro-

porcionando informaci·n para ajustar y mejorar futuras actividades. 

ACTIVIDAD 7. "TAPICES DE TEXTURAS CON LAS FAMILIAS" 

Su objetivo es promover el aprendizaje inclusivo de forma l¼dica y 

creativa, centr§ndose en las figuras geom®tricas y el uso de las TIC sin 

necesidad de internet. Los estudiantes, incluidos aquellos con discapa-

cidades visuales, participan activamente mediante el tacto y el o²do, lo 

que fomenta la igualdad de condiciones. 

La metodolog²a se basa en gamificaci·n y aprendizaje colaborativo, 

donde los alumnos trabajan en grupos para crear tapices texturizados y 

dados que representen cuerpos geom®tricos. Posteriormente, se inte-

gran los familiares en la actividad, quienes, con los ojos vendados, in-

teract¼an con los tapices y dados, lo que les permite comprender mejor 

la experiencia de los estudiantes con discapacidad visual. 

Esta actividad se alinea con los Objetivos de Desarrollo Sostenible al 

promover una educaci·n de calidad, innovaci·n e inclusi·n social. 

Los recursos incluyen un aula amplia, tapices, ratones digitales, dados 

y materiales con diferentes texturas. La evaluaci·n se llevar§ a cabo a 

trav®s de un cuestionario an·nimo que los familiares completar§n, va-

lorando la claridad de las instrucciones, el inter®s de la actividad y su 

efectividad en promover la empat²a y la inclusi·n. 



 

4. RESULTADOS 

Se ha comprobado que las TIC aportan grandes beneficios en la educa-

ci·n de los ni¶os con diversidad visual o ceguera, como el acceso a 

recursos educativos adaptados a sus necesidades espec²ficas. Gracias a 

estas herramientas estos ni¶os consiguen un acceso a la educaci·n y a 

la ense¶anza de manera m§s efectiva, adem§s de tener la facilidad de 

participar plenamente en las actividades educativas. Estas se utilizan 

tambi®n para el desarrollo de habilidades tecnol·gicas y para fomentar 

la integraci·n al atender las necesidades educativas individuales de los 

escolares con diversidad visual. Con esta propuesta lo que se pretende 

es mejorar la experiencia educativa de los estudiantes con ceguera o 

diversidad visual en un entorno de aula ordinaria mediante la imple-

mentaci·n de las TIC. Con el fin de promover un aprendizaje inclusivo 

y efectivo, consiguiendo que los estudiantes participen plenamente en 

las actividades educativas propuestas, adem§s de desarrollar importan-

tes habilidades b§sicas para su crecimiento personal y acad®mico. Du-

rante la unidad se han trabajado posibles actividades b§sicas con las 

que trabajar contenidos de diferentes materias en el aula, adapt§ndolas 

a las necesidades de los alumnos con ceguera, demostrando as² c·mo a 

trav®s de las TIC se puede trabajar en el aula ordinaria sin la necesidad 

de excluir o separar a ning¼n estudiante. Adem§s se ha reforzado el 

trabajo en equipo y la autonom²a de cada discente. Se ha fomentado 

asimismo la participaci·n activa de los ni¶os y ni¶as en el proceso de 

ense¶anza-aprendizaje, lo que ha permitido que desarrollen habilidades 

para trabajar en equipo, colaborar en proyectos colectivos, compar-

tiendo sus ideas y creaciones con sus compa¶eros. Respecto a las difi-

cultades se espera encontrar alguna a la hora de comprender ciertas re-

glas b§sicas de las actividades, pues quiz§s no conozcan a¼n mucho 

sobre las TIC y sus usos, como de algunas herramientas o apli- 

caciones utilizadas para ciertas tareas, por ejemplo la de scratch o la 

de los robots de lego. Aunque todo ser§ explicado detenidamente paso 

por paso y con paciencia, lo cual facilitar§ la comprensi·n de estas nue-

vas aplicaciones. A¼n as², se espera la buena aceptaci·n de estos recur-

sos y la diaria implementaci·n de ellos en el aula ordinaria, en las 

diferentes materias. Ya que, adaptando los contenidos deseados se pue-

den utilizar todos estos recursos en todas las asignaturas y diferentes 



 

cursos. Se espera a su vez que no todos los alumnos acaben al mismo 

tiempo, ni adquieran el mismo nivel de aprendizaje, e incluso puede 

ocurrir que alg¼n escolar no cumpla con alguno de los objetivos pro-

puestos. Esto es debido a que a pesar de adaptar el material y el proyecto 

a las necesidades de los estudiantes, cada uno de ellos parte de una 

base, un ritmo y unos conocimientos, habilidades y destrezas diferentes. 

Esto se tendr§ en cuenta en el momento de realizar las evaluaciones, 

valorando el esfuerzo y rendimiento de cada uno pero sin olvidar desde 

d·nde parte cada discente. En conclusi·n, se espera que a trav®s de las 

TIC los ni¶os con diversidad visual consigan estar integrados en el aula 

ordinaria pudiendo realizar las mismas actividades que el resto de sus 

compa¶eros, siguiendo as² el ritmo de la clase. 

5. DISCUSIčN 

Los resultados de esta intervenci·n muestran que las TIC son ¼tiles para 

ayudar a los ni¶os con diversidad visual. Sin embargo, es importante 

reflexionar sobre c·mo podemos mejorar a¼n m§s su uso en el aula. 

Una de las cosas que hemos aprendido es que los estudiantes a veces 

no est§n familiarizados con herramientas como Scratch o los robots de 

Lego. Esto puede hacer que al principio tengan dificultades para enten-

der c·mo usarlas. Por eso, ser²a ¼til ofrecer un tiempo de capacitaci·n 

previa donde el alumnado pueda aprender a usar estas tecnolog²as antes 

de iniciar las actividades. Si se sienten c·modos con las herramientas, 

es m§s probable que participen y se integren mejor. 

Tambi®n hemos visto que trabajar en equipo ha sido muy beneficioso. 

Los alumnos se han apoyado entre s², lo que ha enriquecido su apren- 

dizaje. Sin embargo, es crucial que los docentes gestionen bien estos 

grupos para que todos los estudiantes se sientan incluidos y puedan 

aportar. Esto significa que los profesores deben estar preparados para 

facilitar el trabajo en equipo y asegurarse de que nadie quede atr§s. 

A veces, los escolares no avanzan al mismo ritmo. Esto es normal, ya 

que cada uno tiene diferentes habilidades y experiencias previas. Es im-

portante tener en cuenta estos diferentes ritmos cuando evaluemos a los 

estudiantes, valorando su esfuerzo y progreso individual. 



 

Por ¼ltimo, aunque la intervenci·n ha sido positiva, debemos seguir adap-

tando y mejorando el uso de las TIC. Esto implica revisar las herramientas 

y asegurarnos de que se ajusten a las necesidades de cada alumno. La in-

clusi·n es un proceso continuo que requiere atenci·n y esfuerzo. 

Esta experiencia demuestra que las TIC pueden ayudar a que los ni¶os 

con diversidad visual se integren en el aula, pero tambi®n nos ense¶a 

que necesitamos seguir trabajando en la formaci·n, la gesti·n del aula 

y la personalizaci·n de las herramientas para que todos tengan ®xito. 

6. CONCLUSIONES 

Tras realizar esta propuesta, se espera que los alumnos alcancen la ma-

yor²a de los objetivos propuestos al inicio de forma correcta y que las 

clases se desarrollen con efectividad y ®xito. Sin embargo, aunque esto 

sea lo esperado, pueden surgir algunos contratiempos, por ello quiz§s 

sea necesario modificar en el momento de la ejecuci·n algunas activi-

dades adapt§ndolas a las dificultades surgidas. Asimismo es importante 

saber identificar cuando una actividad consigue mantener la atenci·n 

e inter®s del escolar, para repetirlo en otras sesiones o materias y ayudar 

a la motivaci·n del alumno. En el proceso de elaboraci·n de la pro-

puesta de innovaci·n, el objetivo principal era implementar los recursos 

y herramientas TIC necesarias para integrar a los ni¶os con ceguera en 

el aula ordinaria. Este objetivo se ha podido plantear y enfocar de ma-

nera correcta gracias al desarrollo de la b¼squeda de informaci·n, a tra-

v®s de la cual se han podido adquirir m¼ltiples conocimientos, ya que, 

despu®s de la lectura de una gran 

cantidad de art²culos cient²ficos de diferentes autores, se ha conseguido 

crear una idea mucho m§s completa sobre la importancia de trabajar las 

TIC en el aula, para integrar a los alumnos con necesidades visuales y 

trabajar diversas habilidades b§sicas. Tras esta investigaci·n, se han ad-

quirido los conocimientos necesarios para realizar un dise¶o de inno-

vaci·n que sea ¼til para llevarlo a cabo en un aula convencional, de 

manera atractiva y l¼dica. Esta propuesta podr²a mejorarse a lo largo 

del tiempo, a trav®s de la experiencia del docente, descubriendo qu® 

actividades funcionan mejor y realizando mejores adaptaciones o mo-

dificaciones seg¼n las necesidades e intereses de los estudiantes 



 

Teniendo en cuenta adem§s, si se encuentra en el aula otra diversidad 

aparte de la ceguera. Por ¼ltimo, lo que tambi®n se pretende es hacer 

ver a los alumnos, el f§cil acceso que tienen a los recursos TIC, para 

poder mejorar la vida y la ense¶anza a sus compa¶eros con diversida-

des. Cabe destacar lo necesario que ser²a incluir las TIC en todos los 

centros escolares, ya que aportan grandes beneficios independiente-

mente de tener alumnos con diversidades o no, pues se ha podido ver 

en la b¼squeda de informaci·n que tiene efectos positivos en el desa-

rrollo cognitivo y emocional del ni¶o y ni¶a. 
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1. INTRODUCTION 

Bilingual education has gained significant prominence in the educa-

tional landscape of Santander, Colombia, as schools strive to enhance 

language proficiency and intercultural competence among young learn-

ers (Blask· & Schnepf, 2022). However, the growing emphasis on bi-

lingualism brings the challenge of addressing the diverse needs of stu-

dents in a region marked by cultural, linguistic, and socioeconomic dif-

ferences (Cardona et al., 2023). For bilingual education programs to be 

effective and equitable, inclusive pedagogical practices that focus on 

language acquisition and attend to the diversity inherent in the student 

population must be adopted (Beltr§n et al., 2015; Swartz, 1997). 

The successful implementation of bilingual education requires more 

than mastering a second language; it demands an educational approach 

considering students' varied backgrounds, learning styles, and abilities. 

In Santander's elementary schools, where many students come from ru-

ral areas, or economically disadvantaged backgrounds, there is a clear 

need for inclusive strategies that ensure all learners have access to qual-

ity education (Cardona et al., 2023). Such strategies are essential in cre-

ating environments where every student, regardless of their starting 

point, can participate fully and develop their linguistic and academic 

skills (Mart²n & Dur§n, 2019). 

Inclusive pedagogical practices in bilingual education involve adapting 

teaching methods, materials, and assessments to accommodate the unique 



 

needs of each student (Reina & Lara, 2020). This flexibility is critical to 

fostering an inclusive classroom culture where all students, particularly 

those struggling with language barriers or learning difficulties, can suc-

ceed. Moreover, attention to diversity within the classroom promotes an 

atmosphere of mutual respect and understanding, which is fundamental to 

the goals of bilingual and intercultural education (Mart²n & Dur§n, 2019). 

In this context, the integration of inclusive practices within bilingual 

programs not only supports language development but also contributes 

to the broader goal of educational equity (Beltr§n et al., 2015). By ad-

dressing the diverse needs of their students, teachers in Santander's bi-

lingual education programs are laying the groundwork for a more in-

clusive and effective educational experience, ensuring that no student 

is left behind as they navigate the challenges of bilingualism and aca-

demic growth (Blask· & Schnepf, 2022). This positive impact on edu-

cational equity is a testament to the potential of inclusive practices in 

shaping the future of bilingual education (Cardona et al., 2023). There-

fore, the objective of this study is to analyze the pedagogical practices 

in primary bilingual education institutions and identify both the 

strengths and areas for improvement that these experiences present. 

Through this analysis, we aim to provide a clearer understanding of the 

challenges faced by educators and the strategies they are employing to 

support the academic and linguistic success of all students, regardless 

of their backgrounds or abilities. 

1.1. INCLUSION AS A PRINCIPLE OF EDUCATION 

As a fundamental principle of Colombian education, inclusion reflects a 

commitment to equity and social justice within the educational sphere 

(Mej²a, 2006; Mej²a, 2016; Sarraz²n, 2019). This approach ensures that 

all students have access to quality educational opportunities regardless of 

their differences, abilities, or socioeconomic backgrounds (Reina & 

Lara, 2020). In Colombia, inclusion is not merely limited to integrating 

students with disabilities into regular educational settings; it also extends 

to the recognition and appreciation of the cultural, linguistic, and ethnic 

diversity present in the country. This approach promotes an educational 



 

environment where every student feels respected, valued, and capable of 

reaching their full academic and personal potential (Sarraz²n, 2019). 

From a policy and regulatory perspective, inclusion in Colombian edu-

cation is supported by various laws and policies that promote equal ac-

cess and participation for all students within the educational system. 

Law 115 of 1994, known as the General Education Law, establishes the 

principles of equity, quality, efficiency, and relevance in education, em-

phasizing the importance of ensuring inclusive and quality education 

for all Colombians (Congress of the Republic of Colombia, 1994). This 

legislation is complemented by decrees and resolutions that specify 

concrete measures for implementing inclusive practices in educational 

institutions nationwide (MEN, 2017). 

In practical terms, the effective implementation of inclusion in Colom-

bian schools is a complex and ongoing process. It involves adapting 

curricula, methodologies, and pedagogical resources to meet the di-

verse needs and learning styles of students (MEN, 2017). This includes 

the continuous training of teachers in inclusive pedagogical strategies, 

as well as the creation of school environments that foster acceptance 

and collaboration among all members of the educational community 

(Benavides & Mora, 2019; Ali, 2020). Inclusion as an educational prin-

ciple in Colombia not only aims to provide equal educational opportu-

nities but also seeks to promote a more just and cohesive society. It does 

so by ensuring equitable access to quality education for all children and 

young people in the country, thereby contributing to the creation of a 

more harmonious and united society. This vision of a more inclusive 

and united society can inspire and motivate all stakeholders in the Co-

lombian education system (Bettney, 2022). 

1.1.1. Main Public Policies on Bilingualism in Colombia 

In Colombia, various public policies have been implemented, each with 

the potential to unlock new possibilities and potential in bilingualism 

and foreign language learning. Notable among these initiatives are the 

National Bilingualism Program (MEN, 2006), the Program for 

Strengthening the Development of Competencies in Foreign Languages 



 

(MEN, 2010), and the National English Program (MEN, 2015). These 

programs have set out to update curricula and educational materials, 

provide continuous teacher training in effective methodologies, pro-

mote international academic exchanges, and encourage participation in 

cultural and language immersion programs. They have also been instru-

mental in implementing innovative, competency-based strategies, 

providing technological and didactic resources, promoting research in 

foreign language teaching, and creating professional learning commu-

nities among teachers (Beltr§n et al., 2015; Mej²a, 2016). Their achieve-

ments in these areas are a testament to the progress made in language 

education in Colombia. 

Despite these efforts, the policies have faced significant limitations, 

such as insufficient resources and funding, resistance to change within 

the educational community, and difficulties in assessing and monitoring 

progress in language learning. There have been issues with the availa-

bility of resources for teacher training and professional development, 

barriers to accessing language immersion programs for students from 

disadvantaged backgrounds, and challenges in overseeing and evaluat-

ing the quality of English teaching in various educational contexts (Gar-

c²a, 2011; Mej²a, 2016; Benavidez & Mora, 2019; Bettney, 2022). 

1.2. INCLUSION IN BILINGUAL EDUCATION IN COLOMBIA  

Research on bilingual education in Colombia reveals an evident influ-

ence of socioeconomic inequalities on access to and success in bilingual 

education. Miranda's (2012) study in Boyac§ highlights how higher so-

cioeconomic status provides better resources and learning environ-

ments that facilitate success in bilingualism. This finding aligns with 

Mej²a's (2016) analysis in Medell²n, which emphasizes that students 

from more affluent backgrounds who attend private schools focus more 

on English education and receive better support. 

The literature review by Fandi¶o et al. (2012) in Bogot§ underscores 

the cultural and social challenges of bilingualism. It highlights the cru-

cial need for culturally responsive and inclusive bilingual educational 

practices, stressing the complexity of acquiring and maintaining 



 

bilingualism due to linguistic dominance and social attitudes. The re-

view also critiques the tendency to value English proficiency mainly 

for its economic benefits, neglecting its potential for cultural exchange 

and personal empowerment. This underlines the importance of consid-

ering cultural and social factors in bilingual education. 

Research by Bonilla and Cruz (2013) and Correa and Gonz§lez (2016) 

focuses on the reality of teachers in socioeconomically disadvantaged 

environments. Bonilla and Cruz (2013) reveal how economic inequali-

ties exacerbate the challenges rural teachers face in Colombia, limiting 

their access to resources, training, and professional growth opportuni-

ties. Similarly, Correa and Gonz§lez (2016) indicate that socioeco-

nomic disparities worsen educational inequalities, hindering the equi-

table provision of English education in public elementary schools. 

Several studies point to the intersection of socioeconomic factors and 

access to educational resources. Vega et al. (2017) in Medell²n indi-

cate that students from disadvantaged backgrounds face obstacles 

such as limited access to the internet and personal devices, hindering 

their progress in language acquisition. Cifuentes (2017) in Cali em-

phasizes that additional resources such as private tutoring and immer-

sion experiences enhance language proficiency but are inaccessible 

to low-income students. Bastidas and Mu¶oz (2020) in Pasto confirm 

that economic status affects access to quality learning materials, such 

as textbooks, technology, and qualified teachers. 

Recent studies by Castro et al. (2022) and R²os et al. (2023) under-

score the urgent need to review public policies and educational prac-

tices to address inequalities in bilingual education. R²os et al. (2023) 

point out that current public policies are not achieving the desired 

results due to the lack of involvement of various actors in the educa-

tion system. They propose an urgent revision of the bilingual curric-

ulum that considers the needs of the students. Castro et al. (2022) 

highlight how overcrowding and academic segregation lead to une-

qual educational outcomes, underscoring the pressing need for a more 

equitable distribution of educational resources. 



 

2. METHODOLOGY 

A mixed-methods approach was proposed (Creswell, 2007) using a case 

study method (Yin, 1984) with a descriptive scope (Creswell & Creswell, 

2018). It starts with a quantitative analysis of reality, nuanced by qualita-

tive data, focusing on inclusive teaching practices in bilingual education. 

2.1. POPULATION AND SAMPLE 

The study population comprises educational centers that offer elemen-

tary education with bilingual programs in Bucaramanga and Florida-

blanca (Santander). According to information provided by the 

"Buscando Colegio" platform of the Ministry of National Education, in 

2024, 16 educational institutions are offering bilingual education in this 

area. After reviewing their official websites, six institutions were ex-

cluded from the initial population due to the inaccessibility of their 

websites or because their websites needed to present the structure of 

their bilingual education project. Therefore, the final sample consists of 

10 private educational centers with bilingual programs in English. 

Before data collection, permission was requested from the authorities 

of each educational institution, detailing the purpose of the study, the 

required data, and the commitment to confidentiality. However, none 

of the institutions supported the data collection, presenting a significant 

challenge. As a result, teachers were contacted directly, and despite the 

obstacles, a significant sample of 54 teachers from 7 different institu-

tions agreed to participate and returned complete questionnaires. 

TABLE 1. Frequency by Gender 

Sample Frequency Percentage Valid Percentage 

Male 20 37.0 37.0 

Female 34 63.0 63.0 

Total 54 100.0 100.0 

Source. Own elaboration 

  



 

2.2. INSTRUMENT 

The instrument used in this research was the "Questionnaire on Inclu-

sive Teaching Practices in Bilingual Programs," developed by the Uni-

versity of Salamanca's Department of Philology. It gathered teachers' 

perspectives on educational practices in bilingual programs. The ques-

tionnaire covered methodology, language, materials, resources, group-

ing, teacher collaboration, assessment, and challenges in adapting to 

students' needs in non-linguistic subjects taught in English. SPSS soft-

ware was used for quantitative data analysis. 

FIGURE 1. Categories of analysis 

 

3. METHODOLOGY 

The data reflects that most teachers frequently engage in student-cen-

tered practices, such as activating prior knowledge, setting objectives, 

and adapting lessons to meet diverse needs. However, there is some 

variation in how consistently teachers consult students on support needs 

and modify classroom structures. These results highlight a strong focus 

on differentiation and responsiveness in teaching but suggest potential 

areas for further professional development, particularly in student con-

sultation and classroom layout adaptation (Chart 1).  
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CHART 1. Implication of methodological actions in the development of teachers' pedagogical 

practices 

 

Most teachers rank themselves highly in activating or reviewing prior 

knowledge, with around 70% placing themselves in the 5-6 range. A 

similar percentage (75%) regularly explains objectives and reviews 

content post-lesson. About 60% of teachers adapt objectives to student 

needs, though some engage less frequently. Task adjustment also shows 

strong engagement, with 65% in the 3-6 range, though consistency var-

ies. While 55% consult students about their support needs, there is room 

for improvement. Classroom layout adjustments are evenly distributed, 

with about 50% doing so regularly. Finally, around 70% of teachers 

encourage active student participation. 

3.1. LANGUAGE 

Most teachers strive to balance English with supportive strategies like 

scaffolding and occasional use of Spanish, ensuring that all students can 

participate effectively in the bilingual environment (Chart 2). 

Around 70% of teachers rank themselves highly in encouraging stu-

dents to use English, consistently promoting its use. About 65-70% fo-

cus on encouraging English communication among proficient students. 

For Spanish use, responses are more spread, with 60% ranking them-

selves in the 4-6 range, indicating that while English is encouraged, 

Spanish is allowed when needed for clarity. Similarly, 55-60% use 

Spanish when students struggle with English. Scaffolding strategies, 



 

like sentence starters and graphic organizers, are used by 65% of teach-

ers, and 70% adapt communication to ensure inclusivity and compre-

hension for all students. 

CHART 2. Implication of the use of language actions in the development of teachers' peda-

gogical practices 

 

3.2. MATERIALS AND RESOURCES 

Respondents strongly tend to implement differentiated pedagogical 

methods, particularly in using varied input formats such as diagrams, 

drawings, and multimedia tools to support all students. There is a 

significant commitment to providing students with extra explanations 

or materials to assimilate essential content and explore more profound 

learning opportunities. Additionally, respondents demonstrate a 

consistent effort to design or adapt educational materials to meet their 

students' diverse needs and characteristics. However, while there is 

generally strong agreement on these practices, some respondents still 

face challenges, particularly in adapting materials and finding suitable 

resources that address individual learning needs. The overall results 

suggest a commitment to differentiation, though there remains room for 

improvement in certain areas (Chart 3). 

Most respondents show strong agreement in using varied input methods 

(diagrams, videos, etc.), with 30% selecting level 6, 25% level 5, and 

around 20% level 4. However, 15% chose level 3, indicating incon-

sistent use of these strategies.  



 

CHART 3. Implication of material and resources actions in the development of teachers' 

pedagogical practices 

 

In providing supporting explanations and extra materials, 40% ranked 

themselves at level 6, 25% at level 5, and 20% at level 4, reflecting 

efforts to assist students needing additional help. A similar pattern ap-

pears in expanding learning opportunities, with 40% at level 6, 25% at 

level 5, and 20% at level 4. In adapting materials to student needs, 40% 

are at level 6, 35% at level 5, 20% at level 4, and 5% at level 3. This 

trend continues in seeking appropriate resources for diverse needs. 

Grouping 

There is a notable tendency to use group and pair work frequently in clas-

ses, with respondents mainly agreeing that they promote interaction and 

peer support during the learning process. When creating homogeneous 

groupings, where students share similar linguistic competence or content 

mastery levels, responses vary more, with some teachers using this 

method while others seem less inclined. On the other hand, there is a more 

substantial agreement about creating heterogeneous groupings, where stu-

dents of varying levels are mixed to improve learning outcomes (Chart 4).  

Around 55% of teachers use group and pair work frequently, selecting 

levels 5 and 6, making it a common practice. Only 10% selected levels 

1 and 2, while 35% are in the middle range (3 and 4), showing some 

variability but a trend toward regular use. Promoting interaction and 

peer support is highly valued, with 60% at levels 5 and 6 and 10% at 

lower levels. In creating homogeneous groups based on competence, 

55% are in levels 5 and 6, while 35% are at intermediate levels. For 



 

heterogeneous groupings, 50% are at levels 5 and 6, showing its signif-

icant use, though 15% fall in lower levels. 

CHART 4. Implication of grouping actions in the development of teachers' pedagogical practices. 

 

Collaboration Between Teachers and Families 

The chart illustrates the collaboration and communication practices 

among teachers, support staff, and families in the school environment. 

Teachers are committed to coordinating with their colleagues for 

content presentation, activity design, and project planning. Those who 

work with support teachers demonstrate active collaboration in 

adapting lessons to meet student needs and maintaining a coordinated 

approach during classroom instruction. Collaboration with specialists, 

particularly English specialists, to adapt content according to students' 

varying linguistic competence levels is also a prominent practice. 

Furthermore, teachers indicate that they communicate with families to 

share insights on students' educational needs and implement necessary 

support and progress reports (Chart 5). 

CHART 5. Implication of Collaboration Between Teachers and Families actions in the de-

velopment of teachers' pedagogical practices 

 



 

Regarding collaboration with other teachers, 55% of respondents are in 

the highest levels (5 and 6), showing frequent coordination. Only 10% 

are in the lowest levels (1 and 2), while 15% fall in the middle, indicat-

ing most teachers are engaged in collaborative efforts. Collaboration 

with support teachers to design adapted classes is more balanced, with 

30% in lower and 45% in higher levels, suggesting active participation 

when possible. Similarly, 30% report limited classroom coordination 

with support teachers, but 55% value this collaboration. Collaboration 

with English specialists is significant for 55%, though 25% are in the 

lower levels. Lastly, 50% of teachers actively communicate with fami-

lies, while 15% report lower engagement, possibly due to constraints. 

Assessment 

The data show a strong inclination among teachers towards personaliz-

ing assessments, feedback, and grading criteria, with approximately 

70% of respondents demonstrating adaptive practices across all areas. 

This trend indicates that most teachers recognize the importance of ad-

justing their assessment methods to align with their student's specific 

needs and characteristics. This practice is likely essential for fostering 

an inclusive and equitable learning environment. On the other hand, a 

small but significant minority of 10% to 15% appears not to apply these 

methods as frequently. However, the predominance of responses in the 

higher agreement levels suggests that differentiated instruction and as-

sessment adaptation are generally standard and valued practices within 

educational settings (Chart 6). 

CHART 6. Implication of assessment actions in the development of teachers' pedagogical 

practices 

 



 

The use of varied assessment methods to meet students' needs is widely 

practiced, with 70% of teachers in the highest levels (5 and 6) showing 

frequent adaptation to students' characteristics. Only 10% fall into 

lower levels (1 and 2), indicating infrequent use by a few. Similarly, 

70% report adapting assessment tasks (time, format, etc.), while 10% 

rarely do so. Personalized feedback is standard, with 70% at higher lev-

els reflecting a solid commitment, while only 10% provide feedback 

less often. Around 65-70% of teachers offer extra support during as-

sessments, with 10-15% less engaged. Lastly, 70% adopt grading crite-

ria, ensuring fairness, while 10-15% do so less frequently. 

Potential Challenges 

The results show that time constraints, inadequate materials, and large 

class sizes are the most significant obstacles to adapting teaching prac-

tices in bilingual education, with over 70% of teachers citing these is-

sues. Additionally, both students' and teachers' English proficiency and 

insufficient training in bilingual methodologies are seen as substantial 

barriers, highlighting the need for linguistic and pedagogical compe-

tence. While classroom layout and support staff are also concerned, 

they rank lower than time and resources. Teacher instability and lack of 

collaboration opportunities further indicate structural issues. These 

findings suggest more resources, training, and support to improve bi-

lingual education programs. 

One of the most significant challenges teachers face is the lack of time 

to attend to all students, with over 70% of respondents rating this issue 

at the highest levels (5 and 6). This aligns with broader educational 

challenges where time constraints hinder the ability to provide individ-

ualized attention, especially in bilingual settings that demand tailored 

instruction. Similarly, inadequate materials present a significant obsta-

cle, as about 65% of teachers report difficulties accessing the resources 

needed to meet diverse learning needs, particularly when specialized 

bilingual materials are required. 

  



 

CHART 7. Situations that could affect the development of teachers' pedagogical practices. 

 

Another closely related challenge is the need for more time to adapt 

materials for students of varying abilities, with over 65% of teachers 

identifying this as a significant barrier. The limited ability to modify 

materials to suit different proficiency levels reduces the effectiveness 

of instruction, particularly in multilingual classrooms where language 

mastery varies widely. The physical layout of classrooms, including 

factors such as furniture, lighting, and space, is another concern, alt-

hough responses are more mixed. Still, about 50% of respondents rate 

this issue at higher difficulty levels (5 and 6), acknowledging that 

classroom design impacts student engagement and learning outcomes. 

A pressing issue highlighted by more than 70% of respondents is large 

class sizes, which impede the ability to provide personalized attentionð

a critical component of effective bilingual education. In larger classes, 

offering individualized content and language acquisition support be-

comes challenging. Similarly, students' insufficient English proficiency 

is a significant barrier, with over 70% of respondents rating this chal-

lenge at the highest levels. Students' struggles with understanding content 

in English limit their engagement and learning in bilingual programs. 



 

Poor content mastery among students also challenges around 65% of 

teachers. This difficulty places additional pressure on educators to 

adapt their instructional strategies, which becomes more complex in 

bilingual classrooms that must simultaneously address content and 

language. Another challenge lies in teachers' English proficiency, 

which 50-60% of respondents see as an issue. Effective bilingual 

teaching relies heavily on teachers' language skills, making profi-

ciency a critical factor in delivering content. 

A lack of teacher training in specific bilingual methodologies, such as 

CLIL (Content and Language Integrated Learning) or universal learn-

ing design, is reported as a significant challenge by 60-70% of respond-

ents. Adequate training equips teachers to navigate the complexities of 

bilingual instruction, particularly when addressing diverse student 

needs. Furthermore, the absence of support staff, including pedagogues 

and specialists, is highlighted by more than 65% of teachers. These pro-

fessionals are crucial for assisting students with special needs, making 

their lack a substantial barrier to effective bilingual education. 

Lastly, about 60% of respondents mention the instability of teaching staff 

as a notable issue. High turnover rates disrupt the consistency and quality 

of instruction in bilingual programs, making it difficult to provide contin-

uous support and maintain program effectiveness. These findings under-

score the wide-ranging challenges teachers face in bilingual education set-

tings, particularly in adapting their practices to meet the diverse needs of 

their students. Addressing these challenges will require strategic interven-

tions, including resource provision, targeted teacher training, classroom 

management solutions, and increased support for staff. 

Discussion and conclusions 

The results of this study confirm that inclusive pedagogical practices in 

bilingual primary education programs in Santander are diverse but face 

significant obstacles that limit their effectiveness (Bettney, 2022). Alt-

hough teachers implement inclusive strategies such as activating prior 

knowledge and adapting tasks to meet students' needs, structural and con-

textual factors such as lack of time, resources, and specialized support 

complicate their application. These challenges are particularly 



 

pronounced in public and rural schools, where teachers face even more 

significant limitations due to fewer resources and larger class sizes, mak-

ing it harder to offer personalized attention (Correa & Gonz§lez, 2016). 

Despite the teachers' commitment to inclusion, institutional and struc-

tural barriers, such as insufficient adapted teaching materials and lack 

of specialized training in inclusive methodologies, restrict the potential 

of these strategies (Blask· & Schnepf, 2022; Cardona et al., 2023). The 

results show that while there is an effort to personalize teaching, over 

65% of teachers express that the lack of adequate materials and prepa-

ration time are critical challenges. These limitations are often more se-

vere in public and rural settings, reflecting the need for additional sup-

port in these contexts. Furthermore, 70% of teachers reported that class 

size makes it difficult to provide personalized attention, especially in 

bilingual programs where students may struggle with both language ac-

quisition and content understanding (Garc²a, 2011; Mej²a, 2016; Be-

navides & Mora, 2019; Bettney, 2022). 

One key area that requires greater attention is the role of collaboration 

between teachers and English specialists (Beltr§n et al., 2015). The data 

reveals that approximately 55% of respondents actively collaborate 

with other teachers to adapt content to the student's linguistic compe-

tence levels. However, the lack of methodological training and re-

sources remains a significant limitation. This is particularly challenging 

in rural schools, where access to English specialists and collaboration 

opportunities are often limited (Sarraz²n, 2019; Reina & Lara, 2020). 

Teacher training is a recurrent theme in this study, highlighting the need 

for continuous training in inclusive and bilingual approaches, such as 

CLIL (Content and Language Integrated Learning). The results suggest 

that, although teachers are willing to adopt these strategies, the lack of 

institutional support, specialized personnel, and adequate resources 

prevents their effective implementation (Mart²n & Dur§n, 2019). 

Therefore, educational policies must create more equitable learning en-

vironments, especially in public and rural schools, by providing teach-

ers with the necessary tools and support to address classroom diversity 

(Mej²a, 2006; Mej²a, 2016; Sarraz²n, 2019). 



 

This study reveals that, although inclusive pedagogical practices are 

being implemented in bilingual elementary education programs in 

Santander, the educational reality is deeply influenced by external fac-

tors that limit their effectiveness (Miranda, 2012; Mej²a, 2016). 

Teachers are committed to personalizing instruction, but the lack of 

resources, specialized training, and institutional support, especially in 

public and rural schools, hinders the full implementation of these 

strategies (Fandi¶o et al., 2012). 

To advance towards a more inclusive bilingual education, educational 

institutions and policymakers must invest in improving teaching condi-

tions (Reina & Lara, 2020; Mart²n & Dur§n, 2019). This includes con-

tinuous teacher training in inclusive and bilingual methodologies, such 

as CLIL, which facilitates the integration of students with diverse abil-

ities and backgrounds (Bonilla & Cruz, 2013; Correa & Gonz§lez, 

2016). Additionally, there is an urgent need to develop and distribute 

adequate resources and teaching materials to enable teachers to person-

alize instruction effectively in all educational settings, particularly in 

rural and public schools, where resource shortages are more acute (Cas-

tro et al., 2022; R²os et al., 2023). 

The findings of this study also project the development of an instructive 

guide that will provide clear guidance to the public education system 

on how to implement inclusive and bilingual pedagogical practices. 

This guide will assist schools, especially those in rural areas, by offer-

ing strategies, resources, and methodologies to manage linguistic diver-

sity and inclusion in the classroom effectively. By creating such a 

guide, the educational system can better address the specific challenges 

faced by public and rural schools, ensuring that inclusive bilingual ed-

ucation becomes a reality across all contexts. 

Furthermore, increasing institutional support by incorporating special-

ized personnel, such as pedagogues and therapists, would significantly 

improve attention to students with special needs, allowing teachers to 

focus more on individualized instruction. This support is essential for 

rural and public schools, where teachers work under more challenging 

conditions. Finally, future research should focus on how the proposed 

guide and other interventions can be adapted to fit the specific needs of 



 

public and rural schools. Additionally, assessing the long-term impact 

of teacher training in inclusive practices and how it influences the aca-

demic performance of students with special educational needs will be 

vital to improving bilingual education across the region. 

In conclusion, this study's results highlight the need for a robust framework 

that strengthens teacher training and provides public and rural schools with 

the resources they need to implement inclusive and bilingual pedagogical 

practices. By addressing these areas, developing a comprehensive guide can 

be a vital tool for the public education system, ensuring that every student 

is included in bilingual programs, regardless of background or location. 
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1. INTRODUCCIčN 

En la actualidad, las instituciones educativas se enfrentan a una cre-

ciente presi·n para innovar con el fin de mejorar la calidad de la edu-

caci·n y atender las necesidades de un alumnado cada vez m§s diverso 

(Serdyukov, 2017; Bist et al., 2022; Al Maani y Shanti, 2023). Dos 

enfoques innovadores que han cobrado relevancia en este contexto son 

el Dise¶o Universal para el Aprendizaje (DUA) y la gamificaci·n. Es-

tos enfoques ofrecen estrategias complementarias para fomentar am-

bientes de aprendizaje inclusivos, motivadores y efectivos. 

De una parte, el DUA (CAST, 2018) es un marco que promueve la 

creaci·n de entornos de aprendizaje accesibles mediante el dise¶o de 

materiales y actividades que puedan ser utilizados por el mayor n¼-

mero posible de estudiantes. El DUA se fundamenta en tres principios 

principales. m¼ltiples formas de compromiso, proporcionar m¼ltiples 

medios de representaci·n, acci·n y expresi·n (Meyer, Rose, y Gor-

don, 2014). Estos principios aseguran que todos los estudiantes, inde-

pendientemente de sus habilidades o antecedentes, puedan acceder y 

participar plenamente en el proceso educativo. 

De otra parte, la gamificaci·n en la educaci·n superior implica la inte-

graci·n de mec§nicas y principios de dise¶o propios de los juegos en el 



 

proceso educativo para aumentar la motivaci·n, el compromiso y la re-

tenci·n de los estudiantes (Gironella, 2023). La gamificaci·n puede 

manifestarse de diversas formas, desde la incorporaci·n de sistemas de 

puntos, tablas de clasificaci·n e insignias en cursos tradicionales hasta 

la creaci·n de juegos educativos que simulan situaciones y desaf²os del 

mundo real (Ghai y Tandon, 2023). 

La combinaci·n del DUA y la gamificaci·n ofrece un enfoque pro-

metedor para abordar las necesidades diversas de los estudiantes 

(Meyer et al., 2014). La gamificaci·n puede enriquecer el DUA al 

proporcionar herramientas atractivas y din§micas que motivan a los 

estudiantes a participar activamente en su aprendizaje. Por ejemplo, 

al integrar elementos de juego que resalten diferentes formas de in-

teracci·n y expresi·n, la gamificaci·n puede potenciar el principio 

del DUA de m¼ltiples medios de compromiso. Esto no solo incre-

menta la motivaci·n estudiantil, sino que tambi®n fomenta la parti-

cipaci·n de estudiantes con diferentes estilos de aprendizaje y pre-

ferencias (Alba Pastor, 2022). 

La popularidad de la gamificaci·n en la educaci·n superior se debe en 

parte a su efectividad para incrementar el compromiso y la motivaci·n 

estudiantil. Cuando el estudiantado se sumerge en un entorno de apren-

dizaje gamificado, es m§s probable que se impliquen activamente, lo 

cual puede mejorar tanto su rendimiento acad®mico como la adquisi-

ci·n de competencias (Aguilos et al., 2022; Gironella, 2023; Ghai y 

Tandon, 2023; Thurairasu, 2022). Adem§s, la gamificaci·n puede ser 

una herramienta valiosa para desarrollar habilidades cr²ticas como el 

pensamiento anal²tico, la resoluci·n de problemas y el trabajo en 

equipo (Gironella, 2023). 

No obstante, a pesar de sus beneficios, la gamificaci·n no est§ exenta de 

cr²ticas. Algunos detractores argumentan que a menudo se implementa 

de manera superficial, a¶adiendo elementos de juego sin una integraci·n 

completa en el curr²culo (Landers y S§nchez, 2022). Otros, como Al-

zahrani y Alhalafawy (2023), se¶alan que puede fomentar una cultura 

competitiva que no siempre es favorable para el aprendizaje colabora-

tivo y puede desalentar la participaci·n de algunos estudiantes. 

En esta revisi·n narrativa de la literatura, se explora c·mo la integra-

ci·n de los principios del DUA y la gamificaci·n puede mejorar el 



 

acceso y la efectividad del aprendizaje en aulas diversas y discute los 

desaf²os a los que se enfrenta la educaci·n superior respecto a la imple-

mentaci·n conjunta del DUA y la gamificaci·n.  

2. OBJETIVOS 

El presente estudio persigue identificar lagunas en la literatura exis-

tente, estimular nuevas l²neas de investigaci·n y avanzar en el debate 

sobre c·mo pueden integrarse eficazmente el aprendizaje gamificado y 

el DUA para mejorar la educaci·n. Asimismo, la revisi·n examinar§ 

los matices de la implementaci·n de la gamificaci·n, teniendo en 

cuenta los principios del DUA, evaluando cr²ticamente su impacto en 

el compromiso y la colaboraci·n de los estudiantes, y su alineaci·n con 

los objetivos educativos. 

3. METODOLOGĉA 

La presente investigaci·n se ha realizado mediante una revisi·n exhaus-

tiva de la literatura disponible sobre la gamificaci·n en la universidad 

y su aplicaci·n en el aula dentro de los par§metros del Dise¶o Universal 

del Aprendizaje. Este enfoque metodol·gico se ha seleccionado debido 

a la necesidad de consolidar y sintetizar el conocimiento existente para 

proporcionar una base s·lida sobre la cual el profesorado pueda desa-

rrollar estrategias pedag·gicas efectivas. 

Se emplearon t®cnicas de s²ntesis tem§tica para identificar patrones y 

tendencias comunes en la literatura revisada (Castleberry y Nolen, 

2018). Esta s²ntesis permiti· agrupar la informaci·n en categor²as 

clave, facilitando la elaboraci·n de conclusiones coherentes y funda-

mentadas (Braun y Clarke, 2006).  

4. RESULTADOS 

4.1 GAMIFICACIčN EN LA UNIVERSIDAD 

La gamificaci·n ha emergido como una estrategia pedag·gica innova-

dora en la educaci·n superior, dise¶ada para incrementar el compro-

miso y la motivaci·n de los estudiantes mediante la incorporaci·n de 



 

elementos de juego en contextos educativos (Deterding, 2019). Este en-

foque ha ganado popularidad debido a su potencial para transformar el 

aprendizaje tradicional, haciendo que las experiencias educativas sean 

m§s interactivas y atractivas (Deterding et al., 2011) 

Los avances te·ricos y las implicaciones pr§cticas del uso de la gamifica-

ci·n en la ense¶anza superior son significativos y variados. La investiga-

ci·n sobre la gamificaci·n ha identificado varios desarrollos te·ricos 

clave que ayudan a comprender sus posibles efectos en el aprendizaje y el 

compromiso de los estudiantes. Una de las ideas te·ricas m§s importantes 

es la necesidad de alinear los elementos de juego con los objetivos de 

aprendizaje (Dimitriadou et al., 2021). No basta con integrar mec§nicas 

de juego; ®stas deben dise¶arse intencionalmente para apoyar y mejorar 

la experiencia de aprendizaje. Esta idea destaca la importancia de lograr 

una fusi·n adecuada entre los elementos de juego y los resultados de 

aprendizaje del plan de estudios (Deterding, 2015; Hamari et al., 2014) 

La exploraci·n de la motivaci·n extr²nseca en el aprendizaje gamificado 

resalta la necesidad de equilibrar las recompensas externas con el valor 

intr²nseco del aprendizaje (Deterding, 2011). Mientras que los motiva-

dores extr²nsecos, como insignias y puntos, pueden impulsar el compro-

miso a corto plazo, para fomentar un inter®s duradero por la materia es 

crucial cultivar la motivaci·n intr²nseca. Esta idea invita a continuar es-

tudiando t®cnicas de ense¶anza que promuevan un deseo genuino de 

aprender por el placer de adquirir conocimientos, fomentando as² una 

comprensi·n profunda y duradera (Deci, Koestner, y Ryan, 1999) 

Adem§s, es importante ofrecer experiencias de aprendizaje personali-

zadas que tengan en cuenta los estilos de aprendizaje y las preferencias 

individuales (Grassini, 2023). Sin embargo, la gamificaci·n puede no 

adaptarse a todos los estudiantes por igual, por lo que los docentes de-

ben esforzarse por proporcionar oportunidades de aprendizaje gamifi-

cado que sean inclusivas y adaptables (Kapp, 2012). Esta perspectiva 

requiere una mayor exploraci·n de c·mo atender diversos estilos de 

aprendizaje y capacidades cognitivas 

Surgen tambi®n varias recomendaciones pr§cticas para los docentes que 

buscan integrar de manera efectiva el aprendizaje gamificado en la 



 

educaci·n superior. En primer lugar, se debe dar prioridad a la alineaci·n 

de los elementos de gamificaci·n con los objetivos de aprendizaje. La 

mec§nica del juego debe integrarse en el plan de estudios, mejorando la 

experiencia educativa en lugar de distraer de ella (Brown y Powers, 2023). 

Adem§s, las recompensas extr²nsecas deben utilizarse con cuidado, cen-

tr§ndose en el desarrollo de la motivaci·n intr²nseca como motor principal 

del compromiso sostenido (Alt, 2023; Ratinho y Martins, 2023). 

Finalmente, los docentes deben emplear la evaluaci·n continua en el 

contexto del aprendizaje gamificado (Wulantari et al., 2023) para reali-

zar mejoras iterativas, asegurando que la gamificaci·n siga siendo un 

enfoque educativo din§mico y adaptable 

4.2. GAMIFICACIčN Y DISE¤O UNIVERSAL PARA EL APRENDIZAJE 

El DUA es un marco de dise¶o instruccional destinado a crear entornos 

de aprendizaje inclusivos, flexibles y de apoyo, que consideren la di-

versidad de todos los estudiantes (Rose y Meyer, 2006). La ense¶anza 

basada en el DUA se caracteriza por la versatilidad y flexibilidad en la 

forma en que los estudiantes reciben, practican y expresan los conteni-

dos, eliminando la necesidad de adaptar la ense¶anza individualmente. 

Los dise¶os proactivos, intencionales y equitativos prevalecen al plani-

ficar con DUA, favoreciendo el aprendizaje en el alumnado diverso 

(Dalton et al., 2011; Davies et al., 2013; Rose y Meyer, 2006). Imple-

mentada por los profesores, la ense¶anza basada en el DUA crea entor-

nos de aprendizaje m§s eficientes y equitativos, permitiendo a algunos 

estudiantes superar los logros de sus compa¶eros (Marino et al., 2010). 

La fuerza del DUA radica en sus amplias aplicaciones curriculares y 

pedag·gicas en todos los niveles, §reas de contenido y edades. Cuando 

los profesores implementan intencional y proactivamente la pedagog²a 

derivada del marco del DUA, pueden promover de manera efectiva la 

competencia de los estudiantes (Kang et al., 2018). Por otro lado, el 

aprendizaje se ve obstaculizado cuando se utilizan m®todos tradiciona-

les para algunos estudiantes, mientras que la instrucci·n basada en el 

DUA puede minimizar las barreras de aprendizaje y maximizar las 

oportunidades educativas (Hall et al., 2015). 



 

Como ya se ha indicado el DUA se fundamenta en tres principios prin-

cipales. m¼ltiples formas de compromiso, proporcionar m¼ltiples me-

dios de representaci·n, acci·n y expresi·n (Meyer, Rose, y Gordon, 

2014) (ver figura 1). 

FIGURA 1. Pautas de Dise¶o Universal para el Aprendizaje 

 

Fuente. CAST. Fellow Group. Pautas de Dise¶o Universal para el Aprendizaje. Versi·n 

2.2 CAST (2018). (Todos los derechos reservados) 

El primer principio se centra en motivar y comprometer a los estudian-

tes a trav®s de diversas estrategias que fomenten el inter®s, la persisten-

cia y el esfuerzo (Alba Pastor, 2022). La gamificaci·n, entendida como 

la incorporaci·n de elementos de juego en contextos no l¼dicos, se pre-

senta como una estrategia efectiva para proporcionar m¼ltiples formas 

de implicaci·n en el aula universitaria. Este marco te·rico explora 

c·mo la gamificaci·n puede utilizarse para fomentar la implicaci·n de 

los estudiantes en el contexto del DUA, analizando sus beneficios, 

desaf²os e implicaciones pedag·gicas (Meyer et al., 2014). 



 

Este principio est§ vinculado a las redes afectivas del cerebro, las cuales 

son fundamentales para activar el compromiso del estudiante en el proceso 

de aprendizaje, ya que determinan las prioridades y la motivaci·n sobre 

qu® aprender y c·mo actuar. Para apoyar estas redes, se pueden implemen-

tar estrategias como ofrecer opciones variadas de contenido y herramien-

tas, ajustar los niveles de desaf²o, proporcionar diferentes tipos de recom-

pensas y ofrecer diversos contextos de aprendizaje (Rose y Meyer, 2002). 

El segundo principio del DUA, proporcionar m¼ltiples medios de repre-

sentaci·n, se asocia con las redes cerebrales de reconocimiento, responsa-

bles de percibir la informaci·n y transformarla en conocimiento utilizable 

(Meyer et al., 2014). Para apoyar estas redes, Rose y Meyer (2002) reco-

mendaron proporcionar m¼ltiples ejemplos, resaltar caracter²sticas cr²ti-

cas, utilizar diversos medios y formatos, y apoyar el aprendizaje duradero. 

El tercer principio del DUA, proporcionar m¼ltiples medios de acci·n 

y expresi·n, se asocia con las redes estrat®gicas, que apoyan la realiza-

ci·n de tareas, la organizaci·n de ideas y la demostraci·n de conoci-

mientos (Meyer et al., 2014). Para apoyar estas redes, se pueden imple-

mentar m®todos como proporcionar modelos flexibles de desempe¶o, 

ofrecer oportunidades para practicar con apoyos, proporcionar retroali-

mentaci·n continua y permitir oportunidades flexibles para la demos-

traci·n y la expresi·n (Rose y Meyer, 2002). 

Aunque cada una de estas redes cerebrales tiene su propia funci·n, tra-

bajan juntas a lo largo del proceso de aprendizaje, desde despertar el 

inter®s por participar hasta la expresi·n del conocimiento adquirido 

(Meyer et al., 2014). Por lo tanto, el uso del DUA no se circunscribe a 

la creaci·n de adaptaciones para estudiantes con diferentes niveles de 

apoyo; m§s bien, proporciona un plan para que los profesores creen ex-

periencias de aprendizaje accesibles que satisfagan las necesidades de 

todos los estudiantes. Esto permite ofrecer flexibilidad sin reducir la 

calidad del aprendizaje. Por ejemplo, el uso del material de lectura en 

formato de audio puede beneficiar a una variedad de estudiantes, in-

cluidos aquellos con discapacidades visuales, problemas de aprendizaje 

y preferencias por los est²mulos auditivos (Rao y Tanners, 2011). 

  



 

4.3. GAMIFICACIčN Y MĐLTIPLES FORMAS DE IMPLICACIčN EN EL DUA 

La gamificaci·n es una herramienta poderosa para implementar el prin-

cipio de proporcionar m¼ltiples formas de implicaci·n en el Dise¶o 

Universal del Aprendizaje (DUA). Este enfoque permite diversificar las 

estrategias para captar el inter®s de los estudiantes, mantener su es-

fuerzo y persistencia, y fomentar la autorregulaci·n (Majdoub, 2022). 

A continuaci·n, se analiza cada una de estas dimensiones en detalle. 

Proporcionar opciones para captar inter®s 

Captar el inter®s de los estudiantes es el primer paso para lograr un 

aprendizaje efectivo y comprometido (Muntean, 2011). La gamifica-

ci·n puede jugar un papel crucial en este sentido al utilizar elementos 

significativos para los estudiantes, haci®ndolos sentir curiosos y moti-

vados para participar (Deterding et al., 2011). 

La personalizaci·n es una t®cnica efectiva para captar el inter®s al per-

mitir que los estudiantes elijan sus caminos de aprendizaje dentro de un 

marco gamificado. La capacidad de tomar decisiones sobre qu® activi-

dades realizar, qu® rutas seguir, o qu® desaf²os enfrentar les da a los 

estudiantes un sentido de control y autonom²a (Jeno et al., 2019), lo 

cual es crucial para mantener su inter®s (Huang et al., 2018). 

Igualmente, las narrativas son una herramienta poderosa para captar el 

inter®s de los estudiantes, ya que permiten contextualizar el aprendizaje 

dentro de una historia o tem§tica atractiva. Integrar una narrativa cohe-

rente y emocionante en el dise¶o de las actividades educativas puede 

transformar tareas ordinarias en actividades significativas capaces de in-

volucrar a los estudiantes (Morris et al., 2013). A medida que avanzan en 

la narrativa, se sienten motivados a descubrir el siguiente cap²tulo de la 

historia, lo que incentiva el aprendizaje activo (Deterding et al., 2011b). 

Tambi®n es interesante introducir elementos de sorpresa y novedad, que 

pueden despertar la curiosidad y mantener el inter®s de los estudiantes. 

Por ejemplo, se pueden incluir desaf²os inesperados, eventos especia-

les, o recompensas sorpresa que motivan a los estudiantes a mantenerse 

atentos y comprometidos (Rapp et al., 2019). Los equipos que los 



 

resuelvan reciben puntos extra o insignias, incentivando la participa-

ci·n continua y activa (Su y Cheng, 2015). 

Proporcionar opciones para mantener el esfuerzo y la persistencia 

Mantener el esfuerzo y la persistencia de los estudiantes es crucial para 

asegurar que completen las tareas y alcancen sus objetivos de aprendi-

zaje (Deci y Ryan, 2000). La gamificaci·n ofrece varias estrategias para 

fomentar la perseverancia y el esfuerzo sostenido. As², la retroalimen-

taci·n inmediata es un componente central de la gamificaci·n, propor-

cionando a los estudiantes informaci·n instant§nea sobre su rendi-

miento (Hattie y Timperley, 2007). 

Esta retroalimentaci·n ayuda a los estudiantes a comprender mejor sus fortale-

zas y §reas de mejora, lo que fomenta un ciclo de mejora continua (Sailer et al., 

2017a). Esto no solo les permite corregir errores r§pidamente, sino que tambi®n 

mantiene su motivaci·n al ver progresos tangibles (Tondello et al., 2019). 

Las recompensas, como puntos, insignias y niveles, son elementos de gamifi-

caci·n que reconocen el esfuerzo y el logro. Estos incentivos pueden ser tanto 

intr²nsecos como extr²nsecos, y ayudan a mantener a los estudiantes motivados 

a largo plazo (Subhash y Cudney, 2018). Al alcanzar ciertos hitos, desbloquean 

logros y niveles que simbolizan su progreso y dedicaci·n (Landers et al., 2019). 

Finalmente, los desaf²os progresivos son una t®cnica de dise¶o que au-

menta gradualmente la dificultad de las tareas, lo que ayuda a los estu-

diantes a desarrollar habilidades y confianza con el tiempo. Este enfoque 

fomenta el crecimiento personal y la persistencia al permitir que los estu-

diantes experimenten una sensaci·n de logro a medida que avanzan (Me-

kler et al., 2017). Esta progresi·n facilita que los estudiantes construyan 

sus habilidades y mantengan el esfuerzo (Zainuddin y Perera, 2019). 

Proporcionar opciones para la autorregulaci·n 

De acuerdo con Zimmerman (2002), la autorregulaci·n es la capacidad 

de los estudiantes para gestionar su propio aprendizaje mediante el esta-

blecimiento de metas, la planificaci·n de tareas y el monitoreo del pro-

greso. La gamificaci·n puede facilitar el desarrollo de estas habilidades 

al proporcionar estructuras que fomenten la reflexi·n y la autoevaluaci·n 



 

(Zainuddin et al., 2020). Por tanto, la gamificaci·n puede ayudar a los 

estudiantes a establecer metas claras y proporcionar herramientas para 

evaluar su progreso hacia ellas. Al desglosar tareas en objetivos alcanza-

bles y ofrecer indicadores visuales de progreso, se fomenta la autorrefle-

xi·n y la planificaci·n estrat®gica (Hattie y Donoghue, 2016). 

Por ejemplo, los tableros de progreso en los que visualizan sus logros y 

tareas pendientes les permiten identificar §reas que requieren atenci·n 

y planificar c·mo alcanzar§n sus metas (Seaborn y Fels, 2015). 

Del mismo modo, el refuerzo positivo mediante el uso de retroalimen-

taci·n constructiva y reconocimientos ayuda a los estudiantes a ajustar 

sus estrategias de aprendizaje y comportamiento (Koivisto y Hamari, 

2019). Esto fomenta un ciclo de aprendizaje adaptativo donde los estu-

diantes pueden autorregularse de manera efectiva. Asimismo, ofrecer 

una retroalimentaci·n orientada a la acci·n, destacando fortalezas y su-

giriendo §reas de mejora, promueve la autorregulaci·n y el desarrollo 

personal (Huang y Hew, 2018). 

En esta l²nea, la gamificaci·n tambi®n puede fomentar la autonom²a al 

permitir que los estudiantes tomen decisiones sobre su propio aprendi-

zaje. Al proporcionar opciones y libertad en la elecci·n de actividades, 

los estudiantes aprenden a autogestionarse y a responsabilizarse de su 

propio proceso de aprendizaje (Mekler et al., 2017). La autonom²a fo-

menta la autorregulaci·n al empoderar a los estudiantes para que tomen 

decisiones informadas sobre su aprendizaje (Jeno et al., 2019). 

4.4. GAMIFICACIčN Y MĐLTIPLES FORMAS DE REPRESENTACIčN EN EL DUA 

El DUA busca proporcionar m¼ltiples formas de representaci·n para 

asegurar que todos los estudiantes puedan acceder a la informaci·n y el 

conocimiento, independientemente de sus habilidades y estilos de 

aprendizaje (Alba Pastor, 2022). La gamificaci·n ofrece un enfoque in-

novador para diversificar estas representaciones mediante el uso de ele-

mentos de juego que pueden mejorar la percepci·n, el lenguaje y la 

comprensi·n del contenido. A continuaci·n, se presentan una serie de 

elementos que permiten integrar la gamificaci·n en propuestas educa-

tivas basadas en el DUA. 



 

Proporcionar Opciones para la Percepci·n 

Proporcionar opciones para la percepci·n implica presentar la informa-

ci·n de diversas maneras para que sea accesible a todos los estudiantes. 

Seg¼n Sailer y Homner (2020), la gamificaci·n puede ampliar las op-

ciones perceptivas mediante la inclusi·n de elementos visuales, auditi-

vos y t§ctiles que mejoren la comprensi·n y el inter®s de los estudiantes. 

La integraci·n de elementos visuales como gr§ficos, animaciones y v²-

deos puede hacer que la informaci·n sea m§s accesible y atractiva para 

los estudiantes (Sailer et al., 2017a). Las interfaces gamificadas a me-

nudo utilizan iconograf²a, colores y gr§ficos para representar concep-

tos complejos de manera m§s comprensible. Estas visualizaciones ayu-

dan a los estudiantes a percibir las relaciones entre eventos de manera 

m§s clara y atractiva, mejorando su comprensi·n general del tema 

(Igweike Bethel y Fomsi, 2023). 

Los elementos auditivos, como sonidos y m¼sica, tambi®n pueden com-

plementar las representaciones visuales, mientras que el feedback t§ctil, 

como la vibraci·n en dispositivos, puede proporcionar informaci·n adi-

cional. Estos elementos son ¼tiles para estudiantes con diferentes pre-

ferencias de percepci·n y pueden reforzar el aprendizaje a trav®s de 

m¼ltiples sentidos (Hainey et al., 2011). Adem§s, enriquecen la expe-

riencia de aprendizaje al involucrar m¼ltiples sentidos y facilitar la per-

cepci·n del proceso (Ib§¶ez y Delgado-Kloos, 2018). 

Igualmente, el uso de plataformas gamificadas pueden incluir ajustes 

personalizables que permiten a los estudiantes adaptar la presentaci·n 

de la informaci·n a sus necesidades individuales. Esto incluye opciones 

de aumento de texto, contrastes de color ajustables, lectores de pantalla 

para mejorar la accesibilidad del contenido (Al-Azawi et al., 2016), y 

descripciones auditivas para contenidos visuales (Tondello et al., 2019). 

Proporcionar opciones para el lenguaje y los s²mbolos 

Para facilitar el acceso a la informaci·n, es esencial ofrecer m¼ltiples op-

ciones para la interpretaci·n del lenguaje y los s²mbolos. La gamificaci·n 

puede ayudar a simplificar estos elementos a trav®s de explicaciones in-

teractivas, s²mbolos claros y lenguaje accesible (Alba Pastor, 2022). 



 

Utilizar un lenguaje claro y una simbolog²a est§ndar facilita la interpreta-

ci·n del contenido. Esto es particularmente importante en §reas donde el 

lenguaje t®cnico puede ser una barrera para la comprensi·n (Dicheva et al., 

2015). En este sentido se pueden utilizar glosarios interactivos que faciliten 

la comprensi·n del lenguaje especializado (Subhash y Cudney, 2018). 

Tampoco se deben olvidar el potencial de las analog²as y met§foras ya 

que son herramientas poderosas para representar conceptos complejos 

en t®rminos m§s familiares y comprensibles (Loos y Crosby, 2017). La 

gamificaci·n puede integrar estos elementos a trav®s de historias y na-

rrativas que simplifiquen la interpretaci·n de los estudiantes. Este en-

foque ayuda a los estudiantes a visualizar y comprender ideas comple-

jas a trav®s de comparaciones tangibles (Perry, 2015). 

Las plataformas gamificadas pueden ofrecer soporte multiling¿e y he-

rramientas de traducci·n para estudiantes de diferentes or²genes lin-

g¿²sticos (Van Roy y Zaman, 2017). Esto facilita que todos los estu-

diantes tengan acceso equitativo al contenido, independientemente de 

su lengua materna (Wang y Tahir, 2020). 

Proporcionar opciones para la comprensi·n 

Fomentar la comprensi·n implica no solo presentar la informaci·n, sino 

tambi®n asegurar que los estudiantes puedan procesarla y aplicarla de 

manera efectiva (Alba Pastor, 2022). La gamificaci·n puede facilitar este 

proceso mediante actividades interactivas y estrategias que promuevan 

la transferencia del aprendizaje (S§nchez-Mena y Mart²-Parre¶o, 2017). 

As², las actividades interactivas gamificadas, como quizzes, juegos de 

rol y simulaciones, permiten a los estudiantes practicar la aplicaci·n de 

conceptos en contextos diversos. Estas actividades no solo refuerzan la 

comprensi·n, sino que tambi®n fomentan la retenci·n del conocimiento 

(S§nchez-Mena y Mart²-Parre¶o, 2017). Por ejemplo, las simulaciones 

crean contextos donde el alumnado toma decisiones estrat®gicas y ob-

serva las consecuencias en el entorno, reforzando as² la comprensi·n de 

teor²as y pr§cticas asociadas (Codish y Ravid, 2017). 

La gamificaci·n puede incluir tambi®n mecanismos de retroalimenta-

ci·n que no solo informan a los estudiantes sobre su rendimiento, sino 



 

que tambi®n los invitan a reflexionar sobre sus procesos de pensamiento 

y estrategias de aprendizaje. Esto promueve una comprensi·n m§s pro-

funda y un aprendizaje autorregulado (Koivisto y Hamari, 2019). 

El andamiaje es otro elemento crucial en el aprendizaje gamificado que 

implica proporcionar apoyo y recursos adicionales a medida que los es-

tudiantes enfrentan tareas m§s complejas. Esto permite a los estudiantes 

construir sobre conocimientos previos y progresar a trav®s de niveles 

de dificultad crecientes (Dichev y Dicheva, 2017). Este andamiaje ase-

gura que los estudiantes comprendan plenamente cada concepto antes 

de avanzar al siguiente (Bai et al., 2020). 

4.5. GAMIFICACIčN Y MĐLTIPLES FORMAS DE ACCIčN Y EX-

PRESIčN EN EL DUA 

El Dise¶o Universal de Aprendizaje (DUA) es un enfoque pedag·gico 

que busca optimizar la ense¶anza para todos los estudiantes al propor-

cionar m¼ltiples formas de acci·n y expresi·n. Este enfoque se centra 

en ofrecer a los estudiantes diferentes maneras de interactuar con el 

contenido, expresarse y gestionar sus aprendizajes. A continuaci·n, se 

analizan algunos elementos sobre c·mo la gamificaci·n puede inte-

grarse en el DUA para enriquecer las opciones de acci·n y expresi·n. 

Proporcionar opciones para la interacci·n f²sica 

Proporcionar opciones para la interacci·n f²sica implica asegurar 

que todos los estudiantes puedan interactuar con el contenido edu-

cativo de manera efectiva, utilizando diversos m®todos y herramien-

tas que se adapten a sus necesidades f²sicas y preferencias (Alba 

Pastor, 2022). As², las plataformas gamificadas pueden incluir tec-

nolog²as adaptativas que permiten a los estudiantes interactuar con 

el contenido a trav®s de dispositivos como tabletas, computadoras y 

consolas de videojuegos (Ib§¶ez y Delgado-Kloos, 2018). Estas he-

rramientas pueden incluir interfaces t§ctiles, controladores de mo-

vimiento y comandos de voz, lo que permite a los estudiantes elegir 

c·mo prefieren interactuar con el material (Bai et al., 2020). 



 

Del mismo modo, la gamificaci·n puede incorporar elementos f²sicos 

tangibles, como cartas, dados y tableros de juego (Loos y Crosby, 

2017), para facilitar la interacci·n y la comprensi·n. Estos materiales 

pueden ser especialmente ¼tiles para estudiantes que se benefician de 

un enfoque kinest®sico en su aprendizaje (Hainey et al., 2011). 

Proporcionar opciones para la expresi·n y la comunicaci·n 

De acuerdo con Alba Pastor (2022), ofrecer m¼ltiples opciones para la 

expresi·n y la comunicaci·n es esencial para permitir que los estudian-

tes demuestren su comprensi·n y compartan ideas de maneras que sean 

significativas para ellos. La gamificaci·n puede facilitar estas opciones 

mediante el uso de herramientas y plataformas que fomenten la creati-

vidad y la colaboraci·n, como foros, chats y espacios de colaboraci·n 

en l²nea. Estas herramientas permiten a los estudiantes compartir ideas, 

recibir retroalimentaci·n y colaborar en proyectos de manera eficiente 

(Wang y Tahir, 2020). 

En este sentido, se puede fomentar la participaci·n en proyectos colabo-

rativos utilizando entornos virtuales gamificados donde el alumnado 

puede escribir y editar documentos de forma conjunta, discutir temas en 

tiempo real y proporcionar retroalimentaci·n sobre el trabajo de sus com-

pa¶eros (Dichev y Dicheva, 2017). La tecnolog²a apoyar§ en el proceso 

ya que ofrece una variedad de medios para que los estudiantes puedan 

expresar su comprensi·n, incluyendo videos, podcasts, infograf²as o pre-

sentaciones digitales (Subhash y Cudney, 2018; Van Roy y Zaman, 2017). 

Tambi®n, la creaci·n de narrativas o historias interactivas (Su y Cheng, 

2015), personajes y mundos dentro de un contexto de juego puede fo-

mentar la creatividad y la expresi·n personal y permitir al alumnado 

explorar conceptos de manera innovadora (Sailer et al., 2017a).  

Proporcionar opciones para las funciones ejecutivas 

El DUA tambi®n facilita el desarrollo de las funciones ejecutivas de 

los estudiantes, como la planificaci·n, la organizaci·n y la autorregu-

laci·n, para ayudarles a gestionar su aprendizaje de manera m§s 



 

efectiva (CAST, 2018). La gamificaci·n puede apoyar el desarrollo de 

estas habilidades mediante el uso de desaf²os estructurados y retroali-

mentaci·n constante. 

Por un lado, los desaf²os estructurados gu²an a los estudiantes a trav®s 

de niveles progresivos de dificultad, estableciendo metas claras y al-

canzables. Esto estimula el desarrollo de habilidades de planificaci·n y 

organizaci·n, necesarias para completar tareas y objetivos (Tondello et 

al., 2019). Este enfoque ayuda a los estudiantes a planificar sus estudios 

y organizar su tiempo de manera efectiva (Koivisto y Hamari, 2019). 

Por otro lado, la retroalimentaci·n inmediata y continua es un compo-

nente esencial de la gamificaci·n, ya que permite a los estudiantes ajus-

tar sus estrategias de aprendizaje y mejorar su rendimiento. Esta retro-

alimentaci·n, automatizada o proporcionada por compa¶eros y profe-

sores (Perry, 2015), les ayuda a ajustar sus estrategias y a autorregular 

sus pr§cticas de aprendizaje (Codish y Ravid, 2017). 

Las plataformas gamificadas pueden incluir herramientas que permitan 

a los estudiantes realizar un seguimiento de su progreso y evaluar su 

propio aprendizaje. Estas herramientas fomentan la autorreflexi·n y la 

metacognici·n, lo que contribuye al desarrollo de habilidades ejecuti-

vas (Al-Azawi et al., 2016). Por ejemplo, la utilizaci·n de los diarios 

de aprendizaje digitales gamificados pueden ayudarles a registrar sus 

pensamientos, reflexiones y aprendizajes (S§nchez-Mena y Mart²-Pa-

rre¶o, 2017). Esta informaci·n revisada y analizada por el profesorado 

puede ayudar a identificar patrones y §reas de mejora, promoviendo la 

autorregulaci·n y la metacognici·n. 

5. CONCLUSIONES 

La gamificaci·n en el §mbito universitario representa una herramienta 

pedag·gica poderosa que, cuando se implementa adecuadamente, 

puede mejorar significativamente el compromiso y el aprendizaje de los 

estudiantes. Las formas de gamificaci·n estructural y de contenido tie-

nen el potencial de transformar el entorno educativo. Sin embargo, es 

crucial evaluar sus ventajas y limitaciones al dise¶ar estrategias de 



 

ense¶anza efectivas. La investigaci·n futura deber²a centrarse en desa-

rrollar modelos integrados y en evaluar el impacto a largo plazo de la 

gamificaci·n en el aprendizaje universitario. 

La gamificaci·n puede ser eficaz para involucrar a los estudiantes y 

mejorar los resultados de aprendizaje cuando se implementa cuidado-

samente y se ajusta a los objetivos educativos espec²ficos, aunque no es 

una soluci·n ¼nica para todos los contextos. Es importante considerar 

las posibles desventajas de la gamificaci·n, como la tendencia a lograr 

resultados de aprendizaje superficiales, fomentar una cultura de apren-

dizaje competitiva y depender de la motivaci·n extr²nseca de los estu-

diantes. Si la experiencia de aprendizaje subyacente no es atractiva o 

relevante, la gamificaci·n puede ser superficial y no lograr resultados 

de aprendizaje significativos. Adem§s, puede ser costosa y requerir mu-

cho tiempo para desarrollar elementos de juego eficaces y puede no ser 

adecuada para todos los estilos de aprendizaje. Por lo tanto, los profe-

sores deben sopesar cuidadosamente los beneficios y desventajas de la 

gamificaci·n antes de incorporarla a su pr§ctica docente, asegur§ndose 

de que se ajusta a sus objetivos pedag·gicos y a las diversas necesida-

des de sus estudiantes. 

A trav®s de una investigaci·n y una evaluaci·n exhaustiva, los profe-

sores pueden determinar si la gamificaci·n es un enfoque adecuado 

para mejorar el compromiso, la motivaci·n y los resultados de aprendi-

zaje de los estudiantes en su contexto educativo espec²fico. Las activi-

dades educativas basadas en juegos y los mecanismos m§s eficaces para 

fomentar cambios sociales en la ense¶anza superior depender§n de los 

objetivos de aprendizaje espec²ficos y de las necesidades de los estu-

diantes. Es fundamental elegir actividades y mecanismos que sean 

atractivos, pertinentes y acordes con el plan de estudios. 

La investigaci·n futura deber²a explorar estrategias para personalizar 

las experiencias de gamificaci·n, atendiendo a diversos estilos de 

aprendizaje, capacidades cognitivas y preferencias individuales. La in-

vestigaci·n sobre mecanismos de gamificaci·n adaptativos podr²a me-

jorar la inclusi·n y el compromiso de los estudiantes. Abordando el 



 

desaf²o de dise¶ar enfoques ludificados que conecten profundamente 

con cada estudiante, los investigadores pueden descubrir formas nove-

dosas de amplificar el compromiso, el aprendizaje y la satisfacci·n en-

tre un amplio espectro de alumnos. Adem§s, se requieren estudios en 

profundidad para comprender los efectos a largo plazo de la gamifica-

ci·n sobre la motivaci·n del alumnado y los resultados de aprendizaje. 

Un §rea valiosa de exploraci·n es examinar c·mo la motivaci·n intr²n-

seca, cultivada a trav®s de la gamificaci·n, se traduce en un compro-

miso acad®mico continuado, por ejemplo, mediante un estudio en pro-

fundidad dedicado a trazar la trayectoria de esta motivaci·n intr²nseca. 

La gamificaci·n ofrece un enfoque innovador para proporcionar m¼lti-

ples formas de acci·n y expresi·n dentro del marco DUA. Al incorporar 

tecnolog²as adaptativas, plataformas de comunicaci·n interactivas, 

desaf²os estructurados y retroalimentaci·n constante, la gamificaci·n 

puede facilitar la interacci·n f²sica, la expresi·n creativa y el desarrollo 

de funciones ejecutivas en los estudiantes. Estos elementos no solo pro-

mueven un aprendizaje m§s inclusivo y accesible, sino que tambi®n 

ayudan a los estudiantes a desarrollar habilidades cr²ticas para su ®xito 

acad®mico y profesional. La investigaci·n futura deber²a continuar ex-

plorando c·mo optimizar la gamificaci·n para satisfacer las diversas 

necesidades de los estudiantes en el entorno universitario. 

La gamificaci·n tambi®n ofrece un marco vers§til para implementar 

m¼ltiples formas de representaci·n en el DUA, mejorando la per-

cepci·n, el lenguaje y la comprensi·n de los estudiantes. Al integrar 

elementos visuales, auditivos y t§ctiles, simplificar el lenguaje y los 

s²mbolos, y fomentar la comprensi·n a trav®s de la pr§ctica interac-

tiva y la retroalimentaci·n constructiva, la gamificaci·n puede 

transformar el aprendizaje en un proceso m§s inclusivo y efectivo. 

No obstante, su implementaci·n requiere un dise¶o cuidadoso y 

adaptaciones continuas para satisfacer las diversas necesidades de 

los estudiantes. La investigaci·n futura deber²a centrarse en optimi-

zar estos elementos para maximizar su impacto en la educaci·n su-

perior y promover una comprensi·n inclusiva y equitativa.  
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1. INTRODUCCIčN 

La educaci·n biling¿e e inclusiva ha emergido como una prioridad en 

los sistemas educativos que buscan adaptarse a la creciente diversidad 

de los estudiantes en contextos multiculturales y multiling¿es (Bettney, 

2022). En este contexto, la atenci·n a la diversidad se ha consolidado 

como un componente esencial para asegurar que todos los estudiantes, 

independientemente de sus capacidades, contextos socioecon·micos o 

habilidades ling¿²sticas, accedan a una educaci·n equitativa y de cali-

dad (Cardona et al., 2023). En regiones como Santander, donde la di-

versidad estudiantil es cada vez m§s marcada, las instituciones educa-

tivas enfrentan el desaf²o de implementar estrategias inclusivas que 

promuevan la participaci·n de todos los estudiantes, especialmente en 

el §mbito de la ense¶anza biling¿e (Martin & Duran, 2019). 

La instrucci·n en una lengua adicional, como el ingl®s, plantea retos 

espec²ficos, ya que no solo implica el dominio de los contenidos aca-

d®micos, sino tambi®n el desarrollo de competencias comunicativas 

en una segunda lengua (Beltr§n et al., 2015). Esta situaci·n puede 

intensificar las dificultades para estudiantes con necesidades educa-

tivas especiales o aquellos que enfrentan barreras ling¿²sticas y cul-

turales. En respuesta a estos retos, se hace imperativo reconsiderar 

las pr§cticas pedag·gicas y de apoyo que fomenten una inclusi·n 

efectiva en contextos biling¿es, asegurando que todos los estudian-

tes puedan beneficiarse plenamente de las oportunidades educativas 

que se les ofrecen (Correa & Gonz§lez, 2016). 



 

En este marco, la atenci·n a la diversidad y la inclusi·n en la educaci·n 

biling¿e resultan fundamentales para la creaci·n de entornos de aprendi-

zaje equitativos, donde cada estudiante tenga la oportunidad de desarrollar 

su m§ximo potencial (Castro et al., 2022). Las instituciones educativas en 

Santander, conscientes de esta realidad, se encuentran en un proceso con-

tinuo de adaptaci·n y mejora de sus pr§cticas, con el objetivo de respon-

der a las necesidades cambiantes de su poblaci·n estudiantil y de integrar 

de manera efectiva la diversidad en las aulas biling¿es (Mej²a, 2016). 

Educaci·n Biling¿e 

La educaci·n biling¿e se ha consolidado como una herramienta clave 

en los sistemas educativos contempor§neos, en gran medida debido al 

creciente reconocimiento de la importancia de las competencias lin-

g¿²sticas en un mundo cada vez m§s globalizado (Miranda, 2012). Este 

enfoque no solo facilita el aprendizaje de dos o m§s lenguas, sino que 

tambi®n contribuye a mejorar la calidad educativa y promueve el desa-

rrollo integral de los estudiantes. Diversos estudios han demostrado que 

los programas biling¿es no solo benefician el §mbito cognitivo, sino 

que tambi®n favorecen el crecimiento cultural de los aprendientes, per-

miti®ndoles adquirir competencias interculturales y una mayor com-

prensi·n del entorno global (Garcia, 2011; R²os et al., 2023). 

La implementaci·n de estos programas ofrece una serie de ventajas que 

trascienden el simple dominio de un segundo idioma. Entre los benefi-

cios documentados se encuentran el fortalecimiento de las habilidades 

metacognitivas, una mayor flexibilidad cognitiva, y una sensibilidad 

cultural ampliada, lo que permite a los estudiantes enfrentar de manera 

m§s efectiva los desaf²os de un mundo cada vez m§s interconectado y 

diverso (R²os et al., 2023). As², la educaci·n biling¿e no solo cumple 

una funci·n instrumental en la adquisici·n de competencias ling¿²sticas, 

sino que tambi®n contribuye de manera significativa al desarrollo de ha-

bilidades cognitivas superiores y a la formaci·n de ciudadanos globales. 

Atenci·n a la Diversidad 

La atenci·n a la diversidad en el §mbito educativo es crucial para asegu-

rar una ense¶anza inclusiva que responda eficazmente a las necesidades 



 

y caracter²sticas individuales de cada estudiante (Swart, 1997; Benavides 

& Mora, 2019). Este enfoque pedag·gico reconoce que los estudiantes 

poseen diversas capacidades, estilos de aprendizaje, contextos sociocul-

turales y necesidades espec²ficas, lo cual exige la implementaci·n de es-

trategias diferenciadas que promuevan el desarrollo integral de cada uno 

(Reina & Lara, 2020; Blazk·, 2022). La atenci·n a la diversidad no solo 

involucra la adopci·n de metodolog²as flexibles, sino tambi®n la perso-

nalizaci·n de los procesos de ense¶anza, garantizando que estos se adap-

ten a las particularidades de cada estudiante, fomentando as² una partici-

paci·n equitativa y significativa en el entorno educativo. 

Adem§s, este enfoque implica la creaci·n de entornos de aprendizaje 

que no solo busquen la equidad, sino que tambi®n aseguren que todos 

los estudiantes, independientemente de sus caracter²sticas, dispongan 

de las mismas oportunidades para alcanzar el ®xito acad®mico y perso-

nal (Bonilla & Cruz, 2013). De esta manera, la atenci·n a la diversidad 

se convierte en un principio fundamental para construir sistemas edu-

cativos m§s justos, donde la inclusi·n no sea una excepci·n, sino una 

pr§ctica cotidiana que potencie el aprendizaje de todos los alumnos. 

Pr§cticas Pedag·gicas Inclusivas 

Las pr§cticas pedag·gicas inclusivas tienen como objetivo crear un en-

torno de aprendizaje en el que todos los estudiantes, independiente-

mente de sus capacidades, origen o necesidades espec²ficas, puedan 

participar de manera plena y equitativa (Fandi¶o et al., 2013). Estas 

pr§cticas se basan en el principio de equidad educativa, promoviendo 

la inclusi·n mediante la implementaci·n de metodolog²as adaptativas, 

la colaboraci·n efectiva entre docentes y especialistas, as² como el uso 

de recursos que respondan a la diversidad del alumnado (Mej²a, 2006). 

Entre las estrategias m§s relevantes se encuentran la ense¶anza diferen-

ciada, el aprendizaje cooperativo, el uso de tecnolog²a accesible y la 

evaluaci·n formativa, todas orientadas a satisfacer las necesidades par-

ticulares de cada estudiante. 

La integraci·n de estas pr§cticas en el aula no solo facilita el proceso 

de ense¶anza-aprendizaje, sino que tambi®n contribuye a la creaci·n de 

una cultura educativa que fomenta el respeto, la participaci·n y el 



 

apoyo mutuo dentro de la comunidad escolar (Sarraz²n, 2019). En este 

sentido, el docente desempe¶a un papel fundamental al generar un am-

biente inclusivo que promueva el desarrollo integral de los estudiantes, 

contribuyendo al logro de una educaci·n m§s justa y equitativa. 

2. M£TODO 

El estudio se desarroll· bajo un enfoque cualitativo, siguiendo el dise¶o 

fenomenol·gico con un alcance descriptivo (Creswell, 2007; Creswell & 

Creswell, 2018). Este enfoque permiti· una exploraci·n profunda de las 

experiencias, percepciones y desaf²os que enfrentan directivos y docen-

tes (20 en total) en la implementaci·n de programas de educaci·n bilin-

g¿e y atenci·n a la diversidad en entornos educativos privados. A trav®s 

del m®todo fenomenol·gico, se busc· comprender c·mo los actores edu-

cativos vivencian y perciben las estrategias inclusivas en el contexto de 

la ense¶anza biling¿e, facilitando as² una aproximaci·n detallada y ma-

tizada de la realidad educativa en dichos entornos (Van Manen, 2016). 

Los datos fueron recolectados mediante entrevistas semiestructuradas, 

que ofrecieron a los participantes la oportunidad de compartir sus ex-

periencias personales y profesionales en relaci·n con la inclusi·n y la 

educaci·n biling¿e. Asimismo, se emple· la t®cnica de an§lisis tem§-

tico, que permiti· identificar patrones y temas recurrentes en los relatos 

de los participantes, aportando una visi·n integral sobre los retos y 

oportunidades que plantea la atenci·n a la diversidad en estos contextos 

educativos (Braun & Clarke, 2006). 

INSTRUMENTO Y T£CNICA DE RECOLECCIčN DE DATOS 

Para la recolecci·n de datos, se emple· la t®cnica de entrevistas me-

diante grupos focales en l²nea. Estas entrevistas fueron cuidadosamente 

dise¶adas para explorar de manera profunda las experiencias de los par-

ticipantes en torno a las pr§cticas pedag·gicas biling¿es y la inclusi·n 

educativa. El formato grupal no solo facilit· la interacci·n y el inter-

cambio de ideas entre los participantes, sino que tambi®n promovi· una 

discusi·n colaborativa que enriqueci· significativamente la calidad y 

profundidad de los datos obtenidos (Krueger & Casey, 2015). 



 

TABLA 1. Descripci·n del instrumento y t®cnica 

Instrumento T®cnica Medio 

Entrevista semi-estructurada Grupo focal online Plataforma Google Meet 

Fuente. Elaboraci·n propia 

Preguntas de la Entrevista 

A continuaci·n, se describen las preguntas clave que guiaron las discu-

siones durante los grupos focales. 

Conceptualizaci·n de la Educaci·n Biling¿e e Inclusiva 

La ense¶anza biling¿e generalmente se define como la instrucci·n en 

dos idiomas, t²picamente el idioma materno y una segunda lengua 

(como el ingl®s). No obstante, el concepto de inclusi·n y atenci·n a la 

diversidad presenta una mayor complejidad. En este contexto, se han 

identificado dos enfoques clave para definir la inclusi·n. 

Primera perspectiva. La educaci·n inclusiva se centra en los estudian-

tes con necesidades educativas especiales, dise¶ando estrategias espe-

c²ficas que permitan su integraci·n dentro del grupo general. 

Segunda perspectiva. Este enfoque no distingue entre estudiantes con 

o sin necesidades educativas especiales. Reconoce que todos los estu-

diantes aprenden de manera diferente y que, en cualquier etapa de su 

vida, pueden presentar necesidades particulares. As², se aboga por una 

educaci·n que responda a la diversidad de todos los alumnos. 

Pregunta. àCon cu§l de estas definiciones de inclusi·n se sienten m§s 

identificados y por qu®?. 

Estrategias Biling¿es y de Atenci·n a la Diversidad 

En los cuestionarios preliminares, se destacaron diversas acciones que 

ustedes implementan para promover la ense¶anza biling¿e y atender las 

necesidades del alumnado, como la adaptaci·n del lenguaje, el uso de 

recursos variados, la modificaci·n de materiales did§cticos y el fo-

mento de una mayor participaci·n estudiantil. 



 

Pregunta. àC·mo estructuran los apoyos educativos que algunos estu-

diantes pueden necesitar? àQu® tipo de apoyo se proporciona, qui®n lo 

otorga y en qu® espacios se realiza? 

Dificultades y Barreras en la Ense¶anza Biling¿e Inclusiva 

A pesar de las estrategias implementadas, el proceso de ense¶anza bi-

ling¿e e inclusiva enfrenta diversas barreras. 

Pregunta. àCu§les son las principales dificultades que encuentran en su 

pr§ctica docente para ofrecer una ense¶anza biling¿e e inclusiva de cali-

dad? àQu® soluciones o estrategias proponen para superar estas barreras? 

Impacto de las Dificultades en los Estudiantes 

Las barreras identificadas pueden tener un impacto negativo en la partici-

paci·n de ciertos estudiantes en las asignaturas que se imparten en ingl®s. 

Pregunta. àQu® caracter²sticas presentan los estudiantes que enfrentan 

mayores dificultades en las materias biling¿es? àEstas dificultades 

afectan su asistencia o desempe¶o en las clases impartidas en ingl®s? 

3. RESULTADOS 

Conceptualizaci·n de la Educaci·n Biling¿e e Inclusiva 

El an§lisis de las respuestas a la primera pregunta revel· dos enfoques 

clave en torno a la educaci·n inclusiva. La mayor²a de los directivos (siete 

de diez) apoy· la segunda vertiente, que promueve una educaci·n inclu-

siva universal, adaptada a las diversas formas de aprendizaje de todos los 

estudiantes sin distinci·n (Ainscow, 2016). Estos directivos subrayaron la 

necesidad de un enfoque inclusivo que asegure que todos los alumnos re-

ciban el apoyo necesario, creando un ambiente equitativo y accesible. 

Por otro lado, tres directivos se identificaron con la primera vertiente, 

que aboga por una atenci·n espec²fica a los estudiantes con necesidades 

educativas particulares. Este grupo resalt· la importancia de estrategias 

focalizadas que garanticen la integraci·n efectiva de estos estudiantes 

en el contexto educativo general (Villa, 2016). 



 

GRćFICO 1. Tendencias y Perspectivas en Educaci·n Inclusiva seg¼n Directivos 

Fuente. Elaboraci·n propia, creada con la plataforma Algor Education 

El an§lisis de las respuestas de los docentes mostr· un claro predominio 

de la primera vertiente de la educaci·n inclusiva, con ocho de los diez 

participantes identificados con esta perspectiva. Este enfoque se centra 

en dise¶ar estrategias espec²ficas para atender a estudiantes con nece-

sidades especiales, facilitando su integraci·n y desarrollo en el grupo 

general (Arnaiz, 2019). Los docentes que apoyan esta visi·n consideran 

esencial ofrecer un apoyo personalizado para garantizar el ®xito acad®-

mico y personal de estos alumnos. 

Un docente destac· que la integraci·n de estudiantes con necesidades 

especiales es un objetivo prioritario, y que implementar estrategias es-

pec²ficas es clave para lograrlo. Otro subray· la importancia de enfocar 

los esfuerzos educativos en quienes requieren mayor apoyo para asegu-

rar su inclusi·n (Ainscow, 2016). 

En contraste, solo dos docentes se alinearon con la segunda vertiente, 

que aboga por un enfoque inclusivo universal, adaptable a todos los 

estudiantes. Estos docentes argumentaron que la educaci·n debe ajus-

tarse a las diversas formas de aprendizaje, evitando que ning¼n alumno 

quede rezagado y creando un entorno m§s equitativo. La diversidad de 

enfoques refleja la necesidad de un di§logo continuo sobre las mejores 

pr§cticas para promover la inclusi·n en el aula (Villa, 2016).  



 

GRćFICO 2. Tendencias y Perspectivas en Educaci·n Inclusiva seg¼n Docentes. 

 

Fuente. Elaboraci·n propia, creada con Mindomo.com 

Estrategias Biling¿es y de Atenci·n a la Diversidad 

La mayor²a de los directivos destac· la importancia de un enfoque in-

tegral y personalizado para el apoyo educativo, basado en la colabora-

ci·n entre profesores, especialistas, psicopedagogos y, en algunos ca-

sos, los padres. Este enfoque se fundamenta en planes de apoyo indivi-

dualizados que responden a las necesidades espec²ficas de cada estu-

diante, asegurando su ®xito tanto dentro como fuera del aula (Ainscow 

& Dyson, 2006). Por ejemplo, los Directivos 3 y 4 enfatizaron el trabajo 

en equipo y la intervenci·n temprana para prevenir barreras al aprendi-

zaje, mientras que el Directivo 7 destac· la importancia de la evalua-

ci·n peri·dica y la adaptaci·n curricular como componentes clave para 

mejorar continuamente el apoyo. 

Algunos directivos subrayaron la diversificaci·n de estrategias y recur-

sos, integrando tecnolog²as educativas y materiales adaptativos para fa-

cilitar el acceso a los contenidos curriculares (Hattie, 2009). El Directivo 

6 mencion· un programa que combina el uso de tecnolog²as con tutor²as 



 

personalizadas para una ense¶anza m§s accesible, y el Directivo 8 des-

tac· las tecnolog²as asistidas como esenciales para la inclusi·n. 

Un enfoque com¼n fue la provisi·n de apoyos dentro y fuera del aula, 

mediante sesiones individuales o en grupos peque¶os. Esto permite re-

forzar §reas de dificultad sin interrumpir la participaci·n en la clase re-

gular. El Directivo 1 mencion· las tutor²as individuales y las adaptacio-

nes curriculares tanto en clase como en sesiones especiales, y el Direc-

tivo 5 destac· los programas de tutor²a fuera del horario escolar para 

consolidar aprendizajes, resaltando el compromiso de los directivos con 

un ambiente inclusivo y colaborativo (Villa, 2016). 

GRćFICO 3. Enfoque Integral en la Educaci·n Inclusiva seg¼n Directivos. 

 

Fuente. Elaboraci·n propia, creada con la plataforma EdrawMind. 

Para fortalecer la colaboraci·n educativa, es esencial promover la 

cooperaci·n entre profesores, especialistas y padres, asegurando que los 

planes de apoyo sean completos y efectivos. Esto incluye evaluaciones 

peri·dicas para ajustar estrategias seg¼n las necesidades emergentes 

(Ainscow & Dyson, 2006) y la expansi·n de tecnolog²as educativas y 

materiales adaptativos para un acceso m§s equitativo a los contenidos. 

Los docentes destacan la importancia de ofrecer apoyo tanto dentro 

como fuera del aula, a trav®s de tutor²as individuales y sesiones extra-

escolares, colaborando con especialistas para adaptar metodolog²as y 

contenidos a las necesidades de cada estudiante (Villa, 2016). El Do-

cente 3 mencion· la efectividad de los grupos peque¶os y tutor²as 



 

personalizadas, mientras que el Docente 9 subray· la adaptaci·n de lec-

ciones y materiales con el uso de tecnolog²as educativas. 

La diferenciaci·n de tareas y la adaptaci·n curricular son estrategias clave 

mencionadas por la mayor²a, permitiendo a los estudiantes acceder a los 

contenidos de acuerdo con su estilo de aprendizaje (Hattie, 2009). El Do-

cente 5 destac· el uso de materiales visuales y auditivos, y el Docente 6 

resalt· la ense¶anza diferenciada y la colaboraci·n con especialistas. 

Finalmente, todos los docentes coinciden en la importancia de ofrecer 

apoyo dentro y fuera del aula, combinando la participaci·n en las acti-

vidades regulares con espacios espec²ficos para reforzar §reas de mayor 

dificultad. El Docente 10 destac· las sesiones fuera del horario escolar 

como clave para un apoyo continuo y adaptado (Ainscow et al., 2016). 

GRćFICO 4. Compromiso y Estrategias de Inclusi·n Educativa en Entornos Biling¿es se-

g¼n Docentes. 

 

Fuente. Elaboraci·n propia, creado bajo la plataforma EdrawMind. 

Dificultades y Barreras en la Ense¶anza Biling¿e Inclusiva 

La falta de formaci·n continua en metodolog²as inclusivas y la resis-

tencia al cambio por parte del personal docente dificultan la implemen-

taci·n de pr§cticas innovadoras. El Directivo 2 subray· la importancia 

de programas regulares de capacitaci·n para mantener actualizadas las 

competencias del profesorado, mientras que el Directivo 3 propuso fo-

mentar la innovaci·n mediante talleres y reuniones de reflexi·n, invo-

lucrando al personal en el proceso de mejora. 



 

La escasa participaci·n de los padres en el proceso educativo tambi®n 

limita el ®xito de las estrategias inclusivas y biling¿es. El Directivo 4 

sugiri· programas de formaci·n y reuniones informativas para padres 

con el fin de promover su mayor involucramiento. 

Las limitaciones de espacio y recursos humanos son otros obst§culos. El 

Directivo 7 propuso redise¶ar los espacios de aprendizaje para hacerlos 

m§s inclusivos, y el Directivo 6 destac· la necesidad de contratar m§s 

especialistas y formar al personal en metodolog²as inclusivas y biling¿es. 

Por ¼ltimo, la resistencia al uso de tecnolog²as educativas y la falta de 

coordinaci·n entre maestros y especialistas fueron identificadas como 

barreras. El Directivo 8 propuso talleres sobre nuevas tecnolog²as para 

motivar a los docentes, y el Directivo 9 resalt· la necesidad de reunio-

nes regulares para mejorar la colaboraci·n y coherencia en la ense-

¶anza. Este enfoque integral es esencial para construir un entorno in-

clusivo y biling¿e. 

GRćFICO 5. Estrategias para Superar Barreras en la Ense¶anza Biling¿e e Inclusiva 

Directivos 

 

Fuente. Elaboraci·n propia, creada bajo la plataforma EdrawMind 

La diversidad de niveles de competencia en ingl®s dentro del aula re-

presenta un desaf²o que dificulta la ense¶anza equitativa. Para abor-

darlo, el Docente 1 propone la diferenciaci·n de tareas y agrupamientos 



 

flexibles, permitiendo a los estudiantes trabajar a su propio ritmo (Ains-

cow & Dyson, 2006). 

Otro obst§culo es la falta de tiempo para planificar apoyos personaliza-

dos. El Docente 2 sugiere dedicar tiempo espec²fico a la planificaci·n 

colaborativa entre maestros y especialistas para mejorar la respuesta a 

las necesidades de los estudiantes (Hattie, 2009). 

La escasez de recursos tecnol·gicos adecuados tambi®n limita la ense-

¶anza biling¿e. El Docente 3 resalta la importancia de buscar financia-

miento para adquirir tecnolog²a y capacitar a los docentes en su uso 

(Krueger & Casey, 2015). Gestionar la diversidad en aulas grandes es 

otro reto, que el Docente 4 enfrenta con aprendizaje cooperativo y el 

apoyo de asistentes educativos (Sarraz²n, 2019). 

El equilibrio entre la ense¶anza de contenido y el desarrollo del lenguaje 

en entornos biling¿es es un desaf²o constante. El Docente 5 aplica pr§cti-

cas de inmersi·n ling¿²stica y el enfoque CLIL para desarrollarlos simul-

t§neamente (Villa, 2016). La adaptaci·n de materiales curriculares puede 

ser abrumadora, por lo que el Docente 6 sugiere la colaboraci·n entre 

maestros para compartir recursos y estrategias (Krueger & Casey, 2015). 

Atender simult§neamente las necesidades ling¿²sticas y acad®micas es 

complejo. El Docente 7 utiliza t®cnicas de andamiaje y retroalimenta-

ci·n continua para equilibrar ambas §reas (Ainscow & Dyson, 2006). 

La motivaci·n estudiantil puede ser dif²cil de mantener, y el Docente 8 

recurre a actividades l¼dicas y proyectos colaborativos para hacer el 

aprendizaje m§s atractivo (Hattie, 2009). El Docente 9 subraya la nece-

sidad de integrar m§s servicios de consejer²a y apoyo emocional en las 

escuelas para el bienestar de los estudiantes (Sarraz²n, 2019). 

Finalmente, gestionar la diversidad cultural y ling¿²stica es un desaf²o 

que el Docente 10 aborda promoviendo un ambiente inclusivo y multi-

cultural, incorporando elementos de diversas culturas en las lecciones 

(Hattie, 2009). Este enfoque integral es clave para atender las diversas 

necesidades de los alumnos. 

  



 

GRćFICO 6. Estrategias para Superar Barreras en la Ense¶anza Biling¿e e Inclusiva ï 

Docentes 

 

Fuente. Elaboraci·n propia, creada con la plataforma EdrawMind 

Impacto de las Dificultades en los Alumnos 

La educaci·n biling¿e enfrenta m¼ltiples desaf²os que afectan la efecti-

vidad del aprendizaje. Uno de los principales es la insuficiente forma-

ci·n docente, lo que dificulta la implementaci·n de estrategias inclusi-

vas para estudiantes con discapacidades, quienes requieren enfoques 

personalizados que muchos docentes no est§n preparados para ofrecer 

(Krueger & Casey, 2015). La resistencia al cambio en el entorno educa-

tivo tambi®n contribuye a la exclusi·n de estudiantes con dificultades 

socioemocionales, lo que impacta su rendimiento (V§zquez et al., 2021). 

La integraci·n parental es clave, pero la falta de involucramiento de los 

padres puede afectar la motivaci·n y asistencia de los estudiantes, es-

pecialmente aquellos que necesitan apoyo adicional para seguir el cu-

rr²culo biling¿e (Ainscow & Dyson, 2006). Tambi®n es un desaf²o la 

falta de recursos visuales y pr§cticos para estudiantes con menor com-

petencia en ingl®s, lo que limita su comprensi·n del idioma y del con-

tenido acad®mico (Villa, 2016). 

La carencia de estrategias y recursos para estudiantes con necesidades edu-

cativas especiales contin¼a siendo un obst§culo. Estos alumnos requieren 

m®todos personalizados que no siempre est§n disponibles, y la falta de 



 

espacios adecuados para actividades inclusivas agrava el problema, especial-

mente para aquellos con discapacidades f²sicas o sensoriales (Sarraz²n, 2019) 

La resistencia al uso de tecnolog²as educativas afecta especialmente a 

estudiantes con discapacidades visuales, auditivas o dislexia, quienes 

dependen de herramientas tecnol·gicas para acceder al contenido edu-

cativo (Ainscow et al., 2016). Asimismo, la ausencia de apoyo emocio-

nal adecuado puede desmotivar a estudiantes con ansiedad, dificultando 

su asistencia a clases de ingl®s (Castro et al., 2022). 

Por ¼ltimo, sigue siendo dif²cil encontrar recursos adaptados para estu-

diantes con necesidades espec²ficas, lo que compromete su integraci·n 

y ®xito en el aprendizaje del ingl®s (Krueger & Casey, 2015). Para su-

perar estos desaf²os, es esencial fomentar la colaboraci·n entre docen-

tes, padres y especialistas, invertir en recursos y formaci·n, y crear un 

entorno educativo inclusivo y biling¿e que atienda a todos los estudian-

tes (Ainscow & Dyson, 2006). 

GRćFICO 7. Desaf²os y Estrategias para Mejorar la Participaci·n en la Ense¶anza Biling¿e 

- Directivos 

Fuente. Elaboraci·n propia, creado bajo la plataforma EdrawMind 

La implementaci·n de una educaci·n biling¿e inclusiva requiere un en-

foque integral que aborde m¼ltiples desaf²os. Uno de los principales es 

el desarrollo e implementaci·n de recursos did§cticos biling¿es adapta-

dos tanto al ingl®s como al idioma nativo. Estos recursos son esenciales 

para garantizar que todos los estudiantes, en especial aquellos con 



 

competencias ling¿²sticas limitadas, puedan participar efectivamente en 

el proceso educativo (Villa, 2016). La creaci·n de materiales inclusivos 

y accesibles promueve una educaci·n equitativa y de calidad (Ainscow 

et al., 2016). Simult§neamente, es fundamental mejorar la formaci·n do-

cente a trav®s de programas de capacitaci·n continua que se enfoquen 

en estrategias inclusivas. Esto permitir§ a los educadores atender a estu-

diantes con necesidades educativas especiales de manera m§s efectiva, 

favoreciendo la diversidad en el aula (Sarraz²n, 2019). 

La flexibilidad en el entorno educativo es otro aspecto clave. Las insti-

tuciones deben adoptar enfoques pedag·gicos adaptativos que permitan 

personalizar los procesos de ense¶anza y aprendizaje, sobre todo para 

estudiantes con dificultades socioemocionales y necesidades educativas 

especiales (Castro et al., 2022). Adem§s, es crucial fortalecer la inte-

graci·n parental, ya que la participaci·n de las familias influye en la 

motivaci·n y el progreso acad®mico de los estudiantes (Martin & Du-

ran, 2019). Igualmente, aumentar el apoyo emocional y psicol·gico 

dentro de las instituciones educativas contribuir§ a crear un entorno in-

tegral y comprensivo que responda a las necesidades afectivas de los 

alumnos (Ainscow et al., 2016). 

Uno de los problemas m§s relevantes que enfrentan los docentes es la 

desmotivaci·n de los estudiantes con niveles bajos de competencia en 

ingl®s. Estos alumnos pueden ausentarse frecuentemente y ver afectado 

su rendimiento acad®mico, especialmente cuando no se cuenta con el 

tiempo ni los recursos para planificar apoyos personalizados, lo que so-

brecarga tanto a los docentes como a los estudiantes (Castro et al., 

2022). La falta de motivaci·n puede llevar a la desconexi·n del proceso 

de aprendizaje, lo que agrava la situaci·n (Villa, 2016). 

La escasez de recursos tecnol·gicos adecuados tambi®n presenta un 

obst§culo significativo, especialmente para estudiantes con discapaci-

dades f²sicas que dependen de tecnolog²as asistidas para acceder al con-

tenido educativo (Martin & Duran, 2019). Esta carencia limita su inclu-

si·n y participaci·n en el aula (Correa & Gonz§lez, 2016). En aulas 

grandes, donde es dif²cil atender las necesidades individuales, la situa-

ci·n se complica a¼n m§s. Los estudiantes con necesidades espec²ficas 



 

pueden sentirse desatendidos, lo que afecta negativamente su experien-

cia educativa (V§zquez et al., 2021). 

El equilibrio entre la ense¶anza del contenido acad®mico y el desarrollo 

del lenguaje en un contexto biling¿e es otro reto importante. Los estu-

diantes con niveles bajos de ingl®s tienen menos oportunidades para 

practicar el idioma fuera del aula, lo que frena su avance tanto ling¿²s-

tico como acad®mico (Martin & Duran, 2019). Finalmente, la falta de 

apoyo emocional y psicol·gico puede desmotivar a los estudiantes que 

sufren de ansiedad, quienes necesitan un entorno seguro para participar 

activamente en las clases (Castro et al., 2022). La gesti·n de la diversi-

dad cultural y ling¿²stica en el aula, especialmente para los estudiantes 

inmigrantes con poca exposici·n al ingl®s, requiere apoyos adicionales 

para su adaptaci·n (Ainscow et al., 2016). 

Gr§fico 8. Dificultades y Estrategias para Mejorar la Participaci·n en la Ense¶anza Biling¿e 

ï Docentes. 

Fuente. Elaboraci·n propia, creado bajo la plataforma EdrawMind. 

Discusi·n y conclusiones 

Los datos obtenidos en el grupo focal revelaron una serie de desaf²os 

cr²ticos en la implementaci·n de la educaci·n biling¿e e inclusiva. Uno 

de los problemas m§s recurrentes fue la falta de recursos y apoyos per-

sonalizados. Varios docentes manifestaron que la escasez de tiempo y 

recursos afecta su capacidad para ofrecer el apoyo necesario a estudian-

tes con necesidades educativas espec²ficas, lo que compromete su 



 

habilidad para seguir las clases en ingl®s. Este hallazgo coincide con 

investigaciones previas que subrayan c·mo la insuficiencia de recursos 

impacta negativamente en el rendimiento acad®mico de los estudiantes 

(V§zquez et al., 2021). 

Otro obst§culo importante identificado es la falta de infraestructura y 

tecnolog²a adecuada. La carencia de tecnolog²as asistidas para estudian-

tes con discapacidades f²sicas fue destacada como una barrera significa-

tiva, lo que subraya la urgencia de disponer de herramientas que faciliten 

el acceso equitativo al aprendizaje. La falta de recursos tecnol·gicos no 

solo excluye a estos estudiantes, sino que tambi®n reduce su motivaci·n 

y participaci·n en el entorno educativo (Smith y Jones, 2022). 

Adem§s, la diversidad cultural y ling¿²stica en el aula representa un 

desaf²o considerable. La gesti·n de aulas diversas requiere la imple-

mentaci·n de estrategias que promuevan la inclusi·n y la equidad, as-

pectos fundamentales para el desarrollo de un ambiente de aprendizaje 

positivo y cohesionado (Rodr²guez, 2019). Esta diversidad demanda 

enfoques pedag·gicos que no solo aborden las diferencias ling¿²sticas, 

sino tambi®n las culturales, para garantizar la integraci·n efectiva de 

todos los estudiantes. 

A pesar de estos desaf²os, el estudio tambi®n identific· oportunidades 

clave para mejorar la ense¶anza biling¿e e inclusiva. La formaci·n con-

tinua del profesorado es crucial. Es necesario establecer programas de 

capacitaci·n que se centren en t®cnicas de ense¶anza inclusiva en el 

contexto biling¿e, lo que no solo elevar§ la calidad de la ense¶anza, 

sino que tambi®n dotar§ a los docentes de herramientas m§s eficaces 

para abordar la diversidad en el aula (P®rez & L·pez, 2023). 

El fortalecimiento de los recursos tecnol·gicos emerge como otra §rea 

de intervenci·n prioritaria. La implementaci·n de tecnolog²as asistidas 

y la mejora de la infraestructura tecnol·gica son fundamentales para ga-

rantizar que los estudiantes con discapacidades tengan acceso equitativo 

a los contenidos curriculares, facilitando as² una participaci·n m§s in-

clusiva en el aula (Cruz et al., 2022). Adem§s, el desarrollo de apoyos 

emocionales y psicol·gicos espec²ficos puede mejorar significativa-

mente la disposici·n de los estudiantes a participar activamente en las 

clases de ingl®s. Programas que aborden la ansiedad y las dificultades 



 

de adaptaci·n son esenciales para crear un entorno de aprendizaje m§s 

comprensivo y seguro (Mart²nez, 2021). 

Para abordar las barreras identificadas, se recomienda la elaboraci·n de un 

plan de apoyo personalizado que permita a los docentes planificar y ejecutar 

intervenciones adaptadas a las necesidades individuales de los estudiantes. 

Este plan debe incluir tiempos espec²ficos dedicados a la planificaci·n pe-

dag·gica y recursos adicionales que faciliten el apoyo personalizado (V§z-

quez et al., 2021). Adem§s, la implementaci·n de tecnolog²as asistidas es 

indispensable para asegurar el acceso equitativo al aprendizaje. Proveer a 

las instituciones educativas de herramientas tecnol·gicas adaptadas para es-

tudiantes con discapacidades f²sicas y trastornos del aprendizaje puede fa-

cilitar una experiencia educativa m§s inclusiva (Smith & Jones, 2022). 

El fortalecimiento de la colaboraci·n entre la familia y la escuela tambi®n es esen-

cial. Promover una comunicaci·n m§s estrecha con las familias de los estudiantes 

con necesidades especiales puede asegurar un apoyo integral que incluya al hogar 

como un espacio complementario de aprendizaje (P®rez & L·pez, 2023). En este 

sentido, la formaci·n y sensibilizaci·n docente en t®cnicas inclusivas es clave para 

abordar la diversidad en el aula de manera eficaz (Rodr²guez, 2019). 

La creaci·n de ambientes de aprendizaje seguros y motivadores que promue-

van la participaci·n de todos los estudiantes es igualmente necesaria. Esto 

incluye ajustes en la disposici·n del aula y la implementaci·n de metodolo-

g²as activas y participativas que fomenten la motivaci·n y el compromiso de 

los estudiantes (Garc²a et al., 2020). La diversificaci·n de recursos pedag·-

gicos tambi®n es esencial para garantizar que los materiales did§cticos sean 

accesibles y relevantes para estudiantes con diferentes niveles de competen-

cia ling¿²stica y necesidades educativas especiales (Cruz et al., 2022). 

Un diagn·stico exhaustivo de las necesidades y recursos actuales de cada ins-

tituci·n educativa es el primer paso para la implementaci·n de estas mejoras. 

Este diagn·stico debe enfocarse en las §reas cr²ticas identificadas durante el 

grupo focal (Mart²nez, 2021). Bas§ndose en este diagn·stico, es crucial dise¶ar 

intervenciones espec²ficas para cada instituci·n, que incluyan capacitaci·n do-

cente, adquisici·n de tecnolog²as asistidas y programas de apoyo emocional. 

La implementaci·n y el monitoreo de estas intervenciones deben ser conti-

nuos, permitiendo la evaluaci·n del impacto de las estrategias y ajustes se-

g¼n sea necesario (P®rez & L·pez, 2023). Finalmente, se debe establecer un 



 

ciclo de evaluaci·n continua que recopile retroalimentaci·n tanto de los do-

centes como de los estudiantes, garantizando as² una mejora constante en la 

implementaci·n de la educaci·n biling¿e e inclusiva (V§zquez et al., 2021). 
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1. INTRODUCTION 

In recent years, English as a Foreign Language (EFL) classrooms have 

become increasing multilingual. It is more common than ever to find 

several students in the class who speak not only the official language of 

the country they are living, but also another language which is spoken 

at home by their family. For example, the typical EFL classroom in 

Spain has non-heritage learners - students who speak Spanish and who 

are learning English ï and also heritage learners - students who speak 

Spanish, who speak another language like Arabic or Romanian at home 

with their family, and who are also learning English. 

In terms of vocabulary, heritage learners may be at an advantage when 

learning a foreign language. This is because they are thought to have 

greater lexical awareness, due having two prior lexicons. As a result, 

they may be better prepared to make cross-linguistic comparisons, and 

so, for instance, may be able to take advantage of the presence of cog-

nates to help them learn more easily (Molnar, 2008; Otwinowska, 

2016). This benefit, referred to as the cognate facilitation effect (Costa, 

Caramazza & Sebastian-Gall®s, 2000; Mu¶oz, 2020), suggests that bi-

linguals find cognate words easier and faster to recognise than non-cog-

nate words. Thus, when learning a foreign language, heritage learners 

may be able to draw on their existing languages, and use the presence 

of cognates to acquire the foreign language more easily. 



 

However, while previous research in this area has investigated perfor-

mance in the studentsô first language (L1), there has been a clear lack of 

research looking into the lexical production of heritage and non-heritage 

learners in English as a foreign language. This study aims to address this 

issue, by looking specifically at the vocabulary retrieved by heritage and 

non-heritage EFL learners. In addition, it aims to provide a practical 

means for teachers to assess and select the target foreign language vo-

cabulary to be used in classrooms with heritage learners, namely, using 

ChatGTP. In doing so, this study aims to help teachers to foster heritage 

learnersô acquisition of EFL, allowing them to support these learners and 

help them to draw from their various linguistic resources, with the aim 

of creating a more inclusive EFL classroom where teachers support the 

language acquisition of students with diverse linguistic backgrounds. 

1.1. LEXICAL AVAILABILITY AND HERITAGE AND NON-HERITAGE LEARNERS 

Lexical availability (LA) refers to ñthe words that come to mind in re-

sponse to topics related to daily situationsò (Jim®nez Catal§n & Fern§n-

dez Fontecha, 2019, p. 77). For example, in a topic such as Animals, 

one likely has words such as ñcatò or ñdogò available to use. As is ex-

plained by L·pez Morales (2014), the first LA studies were carried out 

in France, with the aim of teaching French to members of the federation 

of territories known as Union Franaise. When choosing vocabulary 

which was to be taught, priority was initially given to the most frequent 

words, as these were believed to be the most useful and the most used. 

However, as is pointed out by Payne (2016), these frequency lists did 

not include many well-known words which were considered to be very 

common by native speakers. For instance, ñt-shirtò or ñteethò are words 

which may not be frequent, but which are evidently important on a day-

to-day basis. This gave rise to the first LA studies, as a means or com-

pensating for this shortcoming in word frequency data, highlighting 

useful words used by native speakers which had previously been over-

looked in frequency lists (Payne, 2016). Mich®a (1953) was the first to 

distinguish between these two important concepts, frequency and avail-

ability, and this distinction led to the first LA studies carried out in the 



 

1960s and 1970s (Gougenheim, Mich®a, Rivenc & Sauvageot, 1964; 

Dimitrij®vic, 1969; Mackey, 1971; L·pez Morales, 1973). 

From the teachersô perspective, LA analysis can be seen as an ex-

tremely useful resource. Firstly, it can provide detailed information 

about studentsô lexical resources and, notably, this information can be 

retrieved in an extremely economical and efficient manner (Jim®nez 

Catal§n & Fitzpatrick, 2014). In addition, recent research has high-

lighted that LA is an excellent tool for selecting vocabulary to be used 

in classrooms (Geoghegan & Agust²n Llach, 2023).  

As previously noted, most LA research with heritage and non-heritage 

learners to date has focused on the L1, largely neglecting the LA of EFL 

learners. Some recent studies have, however, aimed to address this gap. 

Agust²n Llach (2023) explored the lexical profiles heritage and non-

heritage EFL learners by means of a Lexical Availability Task (LAT). 

Although the findings at first appeared to be similar, it was found that 

heritage learners exhibited higher levels of lexical organization. The 

same issue was investigated by Fern§ndez-Fontecha, Jim®nez-Catal§n 

and Ryan (2024), who found that, although non-heritage and heritage 

learners produced a similar number of words, the heritage learners pro-

duced more word classes, cognates, and idiosyncratic responses. Thus, 

although heritage and non-heritage may perform similarly when taking 

into account only a quantitative perspective, it appears that there may 

be a greater qualitative difference between the groups. These prelimi-

nary findings are also consistent with the idea that there may be benefits 

for heritage learners in terms of Cross Linguistic Influence, as these 

learners may be able to take advantage of cognate facilitation effect 

when learning English (Molnar, 2008; Otwinowska, 2016) 

1.2. USING CHATGTP TO FOSTER VOCABULARY ACQUISITION 

According to a recent systematic literature review by Nasrullah and Al 

Wahyu (2024) which explored the application of Chat GPT in English 

language evaluation, there are numerous potential benefits of its use in 

the EFL classroom. In fact, studies suggest that ChatGTP can positively 

impact studentsô English in all areas of language learning, including the 

acquisition of vocabulary (Monika & Suganthan, 2024; Shaikh, 



 

Yayilgan, Klimova & Pikhart, 2023; Athanassopoulo, Manoli, Gouvi, 

Lavidas & Komis, 2023). 

Some suggestions for how ChatGTP might be used for vocabulary 

learning, specficially, provided by Shaheen and Khan (2024), include 

exploring synonyms and antonyms, learning words in context, prac-

tising collocations, and learning domain-specific vocabulary. However, 

one potential use of ChatGTP which has yet to be explored is its use as 

a means to explore potential target vocabulary lists. In order to address 

this gap, this study proposes using ChatGTP alongside LA research, to 

provide teachers with a convenient way of selecting the vocabulary 

which is to be taught to heritage EFL. In this way, teachers could assess 

the vocabulary which their students have available to use, determine 

which vocabulary should be focused on in the classroom, and also as-

sess whether students are acquiring this vocabulary. By doing so, teach-

ers may foster heritage learnersô acquisition of EFL, in order to create 

a more inclusive language learning classroom.  

2. OBJECTIVES 

The present study has two main objectives. Firstly, it aims to explore 

the LA of heritage and non-heritage learners, thereby addressing the 

gap in previous research discussed in the previous section. Secondly, it 

aims to demonstrate how LA and ChatGTP can be used together to de-

termine which vocabulary should be taught to heritage learners, with a 

special focus on selecting cognates in the learnersô L2 and L3. To this 

effect, it proposes the following two research questions. 

1. How can LA be used to examine the vocabulary which herit-

age and non-heritage learners have available to them? 

2. How can LA be used alongside ChatGTP to determine which 

vocabulary teachers should focus on with heritage and non-

heritage EFL learners? 

It is expected that, as in previous research, heritage and non-heritage 

learners will produce a similar number of words, but that there will be 

qualitative differences in terms of the types of words that are produced. 

It is also suggested that ChatGTP will provide a convenient method of 



 

determining the presence of cognates, particularly in languages which 

teachers are not familiar with.  

3. METODOLOGY 

3.1. RESEARCH APPROACH AND DESIGN 

The data in the present study comes from an ongoing national project, 

which explores productive vocabulary in English as an L2 (non-herit-

age, Spanish native speakers learning EFL) and an L3 (heritage learners 

who speak Spanish, another language at home, and who are learning 

EFL) in secondary education. There are a total of 434 10th grade stu-

dents from La Rioja and Extremadura, who participated in two data 

collection sessions. This included 314 L2, non-heritage learners, and 

120 L3, heritage learners who spoke languages such as Arabic, Roma-

nian, Urdu, Georgian, Hindi, Italian, Polish, Portuguese, Fula, Bulgar-

ian, Ucranian, Uzbek at home.  

Over the two sessions, the students completed a biodata and language 

background questionnaire, the Oxford Placement Test, a Lexical Avail-

ability Task (LAT), a productive vocabulary task, a creativity test, a 

written composition and a metaphorical competence test. The focus of 

the present study is the results of the LAT, described in detail below. 

 3.2. PARTICIPANTS 

For the purposes of the current analysis, a subgroup of Arabic-speaking 

participants was selected from the sample described above. Any students 

who had not completed the LAT, and in particular, the prompt chosen 

for the current analysis, were excluded from the analysis. This resulted 

in a total of 67 heritage learners who spoke Arabic at home and who had 

completed the LAT being selected, as well as the same number of non-

heritage students, chosen at random. This gave us a total of 134 10th 

grade EFL learners, with the same number of learners in each group. 

  



 

3.3. DATA COLLECTION 

The main instrument used in this study was a LAT which included 13 

prompts, 9 in English and 4 in Spanish. 

 Animals 

 Town 

 Countryside 

 Fruits and Vegetables 

 Love 

 Food and Drink 

 Festivities and Celebrations 

 Daily Activities 

 Physical Activity 

 Frutas y Verduras 

 Fiestas y Celebraciones 

 Amar / Amor 

 El campo 

As shown, four of the English prompts were repeated in Spanish (10. 

Fruits and Vegetables, 11. Festivities and Celebrations, 12. Love, and 

13. Countryside). Students were given 2 minutes per prompt to write 

down all responses that came to mind. The results in the present study 

come from the prompt ñFood & Drinkò. 

In order to use ChatGTP to determine which words related to this topic 

contained cognates in the target languages, we typed in the following 

prompt. Give me a list of Spanish/English/Arabic cognates related to 

the topic ñFood and Drinkò. This provided a list of words which 

ChatGTP believe were cognates in the three languages. 

  



 

3.4. DATA ANALYSIS 

Before data analysis, lemmatisation was carried out, following the proce-

dure outlined by Jim®nez Catal§n and Agust²n Llach (2017). This included. 

a. Correction of spelling errors 

a. Deletion of unintelligible words and Spanish L1 words in the 

English prompts or English words in the Spanish prompts 

b. Repetition of the same word in the same prompt being 

counted only once 

c. Lexical phrases as well as compound words being lemmatized 

as one lexical unit and counted as one word (e.g., orange-juice) 

d. Deletion of proper nouns (e.g., brand names) 

e. Changing plural words into the singular form, except in cases 

where the word is always plural (e.g., potatoes to potato) 

The data was then analysed using SPSS (Version 26) and WordSmith 

Tools (Version 5). SPSS was used to determine the number of words 

produced by the participants in the given prompt. WordSmith Tools 

was used to determine the number of types, and to create word lists for 

each of the groups. These results were cross-referenced with the word 

list provided by ChatGTP. 

4. RESULTS AND DICUSSION 

The present study sought to answer two questions, namely, how LA 

could be used to examine the vocabulary which heritage and non-herit-

age learners have available to them, and how LA could be used along-

side ChatGTP to determine which vocabulary teachers should focus on 

with heritage and non-heritage EFL learners. The following two sec-

tions provide the results and discussion to these research questions. 

4.1. THE LEXICAL AVAILABILITY OF HERITAGE AND NON-HERITAGE LEARNERS 

Firstly, the results of the first research questions showed that there was 

a clear advantage for the prompt ñFood & Drinkò for the non-heritage 

learners, with findings indicating that non-heritage learners not only 



 

produced a great number of words than the heritage learners but also a 

greater variety of different words (Table 1). 

TABLE 1. Tokens and types by non-heritage and heritage learners in the prompt ñFood & Drinkò. 

 L2 L3 Overall 

Tokens 785 (11.72) 593 (8.85) 1378 (10.28) 

Types 164 (2.44) 143 (2.13) 217 (1.62) 

Source. own creation 

As shown, a total of 1378 words and a total of 217 different words were 

produced by the learners, with an average of 10.28 and 1.62, respec-

tively. Non-heritage learners retrieved an average of 11.72 words as 

compared to 8.85 retrieved by the heritage learners. Though the differ-

ence was not as great, non-heritage learners also produced a higher num-

ber of types, or different words, than the heritage learners, with an aver-

age of 2.44 compared to 2.13. These results are very different from pre-

vious studies, discussed above, which did not find quantitative differ-

ences in terms of the number of words that heritage and non-heritage 

produced. One very likely reason for this, which is beyond the scope of 

this paper, is the language level of the participants. As other findings 

indicate that the non-heritage learners under analysis outperform their 

heritage peers in terms of English language proficiency, it is very likely 

that this has had an effect on the results, given research that has sug-

gested that when students have a higher level, they tend to produce a 

higher number of words (van Ginkel & van der Linden, 1996, as cited 

in Schmitt, 2000). 

Turning to the cognate analysis, it was observed that non-heritage learn-

ers actually produced fewer cognates than the heritage learners, 29 

compared to 43 percent (Table 2).  

The above results suggest that, despite producing more cognates in their 

unique words, non-heritage learners still did not produce as many words 

as the non-heritage learners. These results are surprising, as it could be 

expected that, having relied more on cognates in their L2, heritage 

learners could have produced a greater number of words.  



 

TABLE 2. Sample of words produced by each group and percentages of total number of 

Spanish/English cognates 

L2 Only L3 Only Both 

AVOCADO ALCOHOLICDRINK ALCOHOL* 

BAKEDCHICKEN BAR* APPLE 

BEAN BEET APPLEJUICE 

BERRY BLAND APPLEPIE 

BIRTHDAY BROCCOLI* BACON* 

BLUEBERRY CAF£* BANANA* 

BOTTLE* CAULIFLOWER* BEEF 

BOWL* CHEESECAKE BEER 

BREAKFAST CHEW BISCUIT 

BUBBLEGUM CHICKENNUGGET BREAD 

é é é 

22/74 (0.29%) 23/53 (0.43%) 42/90 (0.46%) 

*Spanish/English cognate 

Source. own creation 

These results again differ from previous research, which found that her-

itage learners tended to produce more cognates than non-heritage learn-

ers. In such circumstances, when there are clear differences between 

the groups in terms of language level and the number of words which 

they are able to produce, it becomes all the more apparent that teachers 

may need to further support these students. In particular, their teacher 

may need to use some explicit method which allows these learners to 

take advantage of the cognate facilitation effect.  

4.2. USING LEXICAL AVAILABILITY AND CHATGTP TO DETERMINE TAR-

GET VOCABULARY 

In order to determine which words might be useful to focus on in class, 

ChatGTP was used to check what words were cognates across the three 

languages, English, Spanish and Arabic (Figure 1). These results were 

then cross-referenced with the results of the LAT to determine which 

of these words were produced by the two groups. 



 

FIGURE 1 Spanish, English, Arabic Cognates for the topic ñFood and Drinkò, provided by 

ChatGTP 

 

Source. Chatgpt.com 

According to the results, many of the words were in fact produced by 

the learners (chocolate, coffee, banana, tomato, soup, salt and pizza); 

however, almost half were not. For example, sugar, oil and vinegar 

were not produced by the heritage learners, and caramel and vanilla 

were not produced at all. However, closer inspection of the words sug-

gested by ChatGTP reveals an important issue. not all of the words ap-

pear to be cognates across the three languages. In some cases, though 

words were English/Spanish cognates, they did not resemble the Arabic 

word in any way. For example, the words ñbananaò ḕ ñmawzò, ñoilò ḕ 

ȰÚÁÙÔȱȟ ȰÓÁÌÔȱ ḕ ȰÍÉÌÈȱ ÁÎÄ ȰÖÉÎÅÇÁÒȱ ḕ ȰËÈÁÌÌȱȢ  

In order to further investigate this problem, the researchers asked 

ChatGTP to specifically explain whether or not these words were Eng-

lish/Arabic cognates; however, the explanations were less than ideal. For 

instance, for the word ñbananaò, the explanation included the following. 

Yes, the word "banana" is a cognate in both English and Arabic. It 

was borrowed into English from Spanish or Portuguese, which in turn 

likely adopted it from an African language (probably Wolof). However, 



 

in Arabic, the word "Ͼнв" (mawz) is used for banana. So while the 

concept is the same, the words themselves are not cognates, as they 

have different etymological origins. 

Thus, although the word for "banana" may sound familiar due to glob-

alization and shared fruits, "banana" and " Ͼнв" are not true cognates 

between English and Arabic. 

As shown, the application initially indicates that the words are cog-

nates. However, it then continues to indicate that the words actually 

have different etymological origins and are not really cognates at all. In 

other words, it provides very contradictory information. Another exam-

ple is shown in the following query regarding the word ñvinegarò. 

No, "vinegar" is not a cognate in English and Arabic. 

In English, the word "vinegar" comes from the Old French word "vin-

aigre", which literally means "sour wine" (from vin for wine and aigre 

for sour). 

In Arabic, the word for vinegar is " Э϶" (khal), which has a different 

root and etymology from the English word. 

So, while both words refer to the same substance, they are not cognates, 

as they come from different linguistic origins. 

In this case, ChatGTP explicitly states that the words are not cognates, 

and explains why. However, the question remains why these words were 

included in the original list. The most likely reason is that ChatGTP has 

included words which are cognates in English and Spanish, but is unable 

to efficiently filter out words from a third language. To verify this, the 

search was run again, inquiring about cognates in the category ñFood 

and Drinkò, but limiting the search to just English and Arabic. 

Hereôs a list of Arabic-English cognates in the category of Food and 

Drink. Cognates are words in two languages that share a common 

origin and often sound similar. 

1. Coffee ï Arabic. ϢнлЦ (qahwa) 

English borrowed the word "coffee" through Turkish and Ital-

ian, but its origin is Arabic "qahwa." 

2. Sugar ï Arabic.  ϽЫЂ (sukkar) 



 

The English word "sugar" comes from Arabic "sukkar," 

which was borrowed into European languages through trade. 

3. Saffron ï Arabic.  дϜϽУКϾ (zaófaran) 

The spice "saffron" is derived from the Arabic word 

"zaófaran." 

4. Lemon ï Arabic.  днгуЮ (laymȊn) 

Both English and Arabic use similar terms, "lemon" and "lay-

mȊn," for the citrus fruit. 

5. Syrup ï Arabic.  ϞϜϽІ (sharǕb) 

The word "syrup" in English comes from the Arabic "sharǕb," 

which means a drink or beverage. 

6. Alcohol ï Arabic. ЬнϳЫЮϜ (al-kuȊl) 

The term "alcohol" originates from the Arabic word "al-

kuȊl," which referred to a distilled substance. 

7. Artichoke ï Arabic.  РнІϽ϶ (kharshȊf) 

The English word "artichoke" has its roots in Arabic 

"kharshȊf." 

8. Carob ï Arabic. ϞмϽ϶ (kharȊb) 

The English term "carob" for the fruit comes from the Arabic 

"kharȊb." 

9. Tamr (Arabic.  ϽгϦ). Dates 

The English word "tamarind" for the fruit is derived from 

"tamr Hindi" meaning "Indian date" in Arabic. 

As shown, this time the results appear to be much more accurate. Thus, 

it is likely the case the teachers may need to limit their search to two 

languages at a time in order to get more accurate results. While this may 

allow teachers to cater solely towards the Arabic speakers in the class, 

it evidently means that instead of creating one vocabulary list for the 

entire group, the teacher will need to further individualise the lists, first 

creating different lists for the different languages spoken by the stu-

dents, and then perhaps merging these lists into one target vocabulary 

list that will be used in the classroom.  



 

5. CONCLUSIONS 

To conclude, there was a clear advantage for the non-heritage learners 

for the prompt ñFood & Drinkò, as they produced both more tokens and 

types than the heritage learners. This was despite the fact that a higher 

percentage of Spanish/English cognates was observed in the heritage 

learnersô unique words and in their shared words. At the same time, it 

was found that ChatGTP offered an easy method of obtaining cognate 

lists in different languages which the teacher may not be familiar with.  

However, there were evidently a number of limitations. Firstly, some-

times words appeared on the lists which were not actually cognates. This 

is evidently problematic as it prevents teachers from simply taking the 

list as it is, and means that an initial review must be carried out to con-

firm the presence of cognates in the lists provided. One possible solution 

to this, as discussed above, is limiting the search to two languages at a 

time. An additional problem is that different results seem to appear each 

time the search is made. For example, making the same request for Span-

ish/English/Arabic cognates related to the topic of food and drink on 

another occasion produced different words such as ñteaò which had not 

appeared in the initial search. Furthermore, when dealing with languages 

with numerous dialects, such as Arabic, word lists produced may not be 

consistent in selecting the standard variety, and will unlikely take into 

account the specific dialect used by the students in the class.  

Thus, while the results do demonstrate that using the LAT and ChatGTP 

side by side could be a very useful way to foster vocabulary learning in 

heritage learners, and perhaps help bridge the gap between them and 

their non-heritage peers, these limitations should be taken into account. 

In particular, responses provided by ChatGTP evidently need to be 

checked, and vocabulary should be selected based on the teacherôs 

judgement. Teachers will need to determine which languages they want 

to focus on, perhaps creating one list for each of the mother tongues of 

the students in the class. However, given the simplicity of using the chat-

bot, this can be done in a relatively efficient and easy manner. Future 

studies could also benefit from investigating how ChatGTP comes up 

with the lists, and work could be done on improving the results. This 



 

would enable us to better understand the results and also to use ChatGTP 

to more accurately create lists for multiple languages at the same time.  

Despite the limitations, the results of the analysis suggest that the use 

of the LAT and ChatGTP provide the teacher with convenient tools 

when selecting the vocabulary that should be taught to their students. 

By first determining the vocabulary the students have available to them, 

teachers can focus their efforts on vocabulary which the learners are 

unfamiliar with. In addition, by using ChatGTP to create cognate lists, 

they can provide the students with the opportunity to take advantage of 

the cognate facilitation effect, thereby improving their English vocab-

ulary to a greater degree.  

This publication is part of the project ID2022-137337NB-C21, financed by MCIN / AEI / 10.30 
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1. INTRODUCCIčN 

La formaci·n en derechos de las personas con discapacidad se funda-

menta en el marco te·rico de los derechos humanos y la inclusi·n so-

cial. Este enfoque se basa en la Convenci·n sobre los Derechos de las 

Personas con Discapacidad (CDPD), que establece que todas las perso-

nas, independientemente de su condici·n, tienen derecho a participar 

plenamente en la sociedad (Naciones Unidas, 2006). La formaci·n en 

estos derechos no solo busca informar a los profesionales sobre las nor-

mativas existentes, sino tambi®n transformar actitudes y pr§cticas hacia 

la inclusi·n. Tambi®n, la capacitaci·n en derechos humanos es esencial 

para garantizar que los profesionales comprendan la importancia de la 

dignidad y el respeto hacia las personas con discapacidad, lo que a su 

vez puede influir en su pr§ctica profesional y en la promoci·n de un 

entorno inclusivo (FERNĆNDEZ-BATANERO et al., 2020). Adem§s, el 

modelo de calidad de vida y apoyos propuesto por Verdugo et al. (2021) 

enfatiza la necesidad de un enfoque integral que contemple no solo la 

formaci·n acad®mica, sino tambi®n el desarrollo de competencias que 

faciliten la inclusi·n efectiva de estas personas en diversos contextos. 

En los ¼ltimos a¶os, se han llevado a cabo investigaciones que abordan 

la formaci·n en derechos de las personas con discapacidad y su impacto 

en la pr§ctica profesional. Por ejemplo, Mendoza-Charris et al. (2022) 

eval¼an el impacto de la formaci·n continua en la pr§ctica docente, 



 

encontrando que la capacitaci·n en derechos de las personas con disca-

pacidad mejora significativamente las competencias profesionales y la 

implementaci·n de pr§cticas inclusivas. Otros estudios relevantes anali-

zaron la percepci·n de los docentes sobre la evaluaci·n formativa y su 

relaci·n con la inclusi·n, sugiriendo que una formaci·n adecuada puede 

transformar las actitudes hacia la discapacidad en el §mbito educativo 

(Culque et al., 2024; Lled·, 2018). Finalmente, el trabajo de FERNĆN-

DEZ-BATANERO et al. (2020) destaca la necesidad de integrar las tecno-

log²as de la informaci·n y la comunicaci·n (TIC) en la formaci·n del 

profesorado, lo que puede facilitar el acceso a contenidos sobre derechos 

de las personas con discapacidad y mejorar la calidad de la ense¶anza. 

No obstante los avances en la investigaci·n, persisten vac²os significati-

vos en la literatura reciente. En primer lugar, hay una escasez de estudios 

que eval¼en el impacto a largo plazo de la formaci·n en derechos de las 

personas con discapacidad en la pr§ctica profesional de los egresados uni-

versitarios. Gran parte de las investigaciones se centran en la formaci·n 

inicial, dejando de lado el seguimiento de los egresados y su aplicaci·n 

pr§ctica en el campo laboral (MARTĉNEZ ET AL., 2014; NIEVES, 2019). 

Adem§s, la literatura carece de un enfoque sistem§tico que analice c·mo 

las actitudes hacia la discapacidad se transforman a lo largo del tiempo en 

funci·n de la formaci·n recibida. Por ¼ltimo, la falta de estudios longitu-

dinales limita la comprensi·n del impacto real de la formaci·n en dere-

chos de las personas con discapacidad en la pr§ctica profesional, lo que 

justifica la necesidad de este trabajo de revisi·n sistem§tica. 

Esta falta de comprensi·n dificulta la evaluaci·n de la efectividad de 

los programas educativos actuales y limita la capacidad de mejorarlos 

para garantizar un impacto duradero y significativo en la promoci·n de 

los derechos de las personas con discapacidad en diversos contextos 

profesionales. As², la problem§tica rese¶ada en los renglones preceden-

tes conduce a la formulaci·n de la siguiente pregunta de investigaci·n. 

àcu§l es el impacto a largo plazo de la formaci·n en derechos de las 

personas con discapacidad en las actitudes, conocimientos y pr§cticas 

profesionales de los graduados universitarios? 



 

2. OBJETIVOS 

El objetivo principal de esta exposici·n consiste en evaluar el impacto a 

largo plazo de la formaci·n en derechos de las personas con discapaci-

dad en la pr§ctica profesional de los egresados universitarios. La eva-

luaci·n del impacto a largo plazo implica no solo medir el conocimiento 

adquirido durante la formaci·n, sino tambi®n observar c·mo este cono-

cimiento se traduce en actitudes, comportamientos y pr§cticas inclusivas 

en el entorno laboral. Este an§lisis es crucial para comprender la efecti-

vidad de los programas de formaci·n y su capacidad para promover un 

entorno laboral m§s inclusivo y respetuoso de los derechos humanos.  

Adem§s, los objetivos espec²ficos de este estudio son los siguientes. 

primero, identificar los indicadores clave que miden el impacto de la 

formaci·n en derechos de las personas con discapacidad en la pr§ctica 

profesional de los egresados universitarios; segundo, explorar las per-

cepciones de los egresados sobre la efectividad de la formaci·n en de-

rechos de las personas con discapacidad en su pr§ctica profesional; ter-

cero, examinar las barreras y facilitadores que enfrentan los egresados 

en la implementaci·n de los conocimientos adquiridos sobre derechos 

de las personas con discapacidad en sus entornos laborales; cuarto, re-

visar c·mo var²a el impacto de la formaci·n en derechos de las personas 

con discapacidad seg¼n la disciplina acad®mica de los egresados; y, 

quinto, estimar la efectividad de las estrategias implementadas en los 

programas de formaci·n para mejorar la comprensi·n y aplicaci·n de 

los derechos de las personas con discapacidad.  

De este modo, se espera que cada objetivo contribuya a un entendi-

miento m§s profundo de los factores que influyen en la efectividad de 

la formaci·n y su aplicaci·n en el mundo laboral. 

3. METODOLOGĉA 

En el contexto de una investigaci·n cualitativa y documental (Hern§n-

dez-Sampieri & Mendoza, 2018; Medina-Romero et al., 2023), se ins-

trument· el planteamiento metodol·gico Preferred Reporting Items for 

Systematic Reviews and Meta-Analyses (PRISMA), que proporciona 



 

un marco estructurado para la realizaci·n y presentaci·n de revisiones 

sistem§ticas (Page, et al., 2021). El proceso comenz· con la identifica-

ci·n de estudios relevantes a trav®s de una b¼squeda en bases de datos 

acad®micos y repositorios de informaci·n (entre otros, PubMed, Sco-

pus, Web of Science y Google Scholar). Se utilizaron palabras claves 

espec²ficas relacionadas con el objetivo de la investigaci·n y, posterior-

mente, se realiz· una selecci·n de estudios basada en criterios de inclu-

si·n y exclusi·n, asegurando que solo se considerar§n aquellos que 

abordan el impacto de la formaci·n en derechos de las personas con 

discapacidad en la pr§ctica profesional de los egresados. Finalmente, se 

llev· a cabo una s²ntesis de los hallazgos, siguiendo las etapas de iden-

tificaci·n, selecci·n, elegibilidad e inclusi·n, tal como lo establece el 

m®todo PRISMA (Rethlefsen & Page, 2021).  

Con la intenci·n de guiar la revisi·n sistem§tica, se formularon las si-

guientes preguntas de investigaci·n. 1. àcu§l es el impacto a largo plazo 

de la formaci·n en derechos de las personas con discapacidad en la 

pr§ctica profesional de los egresados universitarios?; 2. àqu® indicado-

res se utilizan para medir el impacto de la formaci·n en derechos de las 

personas con discapacidad en la pr§ctica profesional?; 3. àc·mo var²a 

el impacto de la formaci·n en derechos de las personas con discapaci-

dad seg¼n la disciplina acad®mica de los egresados?; 4. àqu® barreras 

enfrentan los egresados en la implementaci·n de los conocimientos ad-

quiridos sobre derechos de las personas con discapacidad en su pr§ctica 

profesional?; y, 5. àqu® estrategias se han implementado para mejorar 

la efectividad de la formaci·n en derechos de las personas con discapa-

cidad en la educaci·n superior? 

Las estrategias de b¼squeda se centraron en la identificaci·n de estudios 

relevantes mediante el uso de palabras clave espec²ficas. Se usaron 

combinaciones de t®rminos como formaci·n en derechos de las perso-

nas con discapacidad, impacto en la pr§ctica profesional, educaci·n 

inclusiva y egresados universitarios. Las b¼squedas se realizaron en 

bases de datos acad®micos reconocidas, y se formularon filtros para li-

mitar los resultados a estudios publicados desde 2003 hasta 2024, con 

un promedio centrado en referencias de los ¼ltimos ocho a¶os. Adem§s, 

se revisaron las referencias de los art²culos seleccionados para 



 

identificar estudios adicionales que pudieran ser relevantes para la re-

visi·n sistem§tica (Moreno et al., 2018; C§ceres & Freire, 2023). 

Se establecieron criterios de exclusi·n para garantizar la calidad y rele-

vancia de los estudios incluidos en la revisi·n. Los estudios fueron ex-

cluidos si. (1) no abordaban espec²ficamente el impacto de la formaci·n 

en derechos de las personas con discapacidad en la pr§ctica profesional 

de egresados universitarios; (2) eran revisi·n de literatura sin datos em-

p²ricos; (3) no estaban disponibles en texto completo; (4) se centraban en 

contextos no acad®micos o en poblaciones que no eran egresados univer-

sitarios; y (5) no cumplieron con los est§ndares de calidad metodol·gica 

establecidos por el m®todo PRISMA. Estos criterios permitieron asegu-

rar que la revisi·n se centrara en estudios que realmente contribuyeran a 

la comprensi·n del impacto de la formaci·n en derechos de las personas 

con discapacidad en la pr§ctica profesional (Mendieta et al., 2023). 

4. RESULTADOS 

A continuaci·n, se presentan los hallazgos relacionados con cada una 

de las preguntas de investigaci·n formuladas, basados en el an§lisis de 

fuentes bibliogr§ficas relevantes por interrogante. La primera pregunta 

de investigaci·n se centra en evaluar el impacto a largo plazo de la for-

maci·n en derechos de las personas con discapacidad en la pr§ctica pro-

fesional de los egresados universitarios. En este contexto, Mena-Pan-

clas y Llontop-Mel®ndez (2017) llevaron a cabo un estudio que utiliz· 

un enfoque cuantitativo, aplicando datos derivados de bases de datos 

oficiales en Per¼ sobre discapacidad. Los hallazgos de la investigaci·n 

revelaron que contar con un mayor nivel educativo se asocia con un 

aumento del conocimiento sobre los derechos de las personas con dis-

capacidad, as² como una disposici·n m§s significativa para implemen-

tar pr§cticas inclusivas en sus entornos laborales. Esto evidencia un im-

pacto positivo a largo plazo en la pr§ctica profesional de personas con 

estudios universitarios y egresadas o graduadas. Por otro lado, los tra-

bajos de Mercado et. al. (2013) y Pallisera et al. (2013) constituyen 

an§lisis cualitativos, por un lado, sobre la posici·n que ocupa la pobla-

ci·n con discapacidad en el mercado laboral espa¶ol; y, por otra parte, 



 

en torno a la adecuaci·n de los servicios o dispositivos que trabajan con 

j·venes con discapacidad a lo largo de su proceso de transici·n a la 

edad adulta y vida activa, tanto en el contexto escolar como en el postes-

colar. De los resultados de estos estudios se deriva que la formaci·n en 

derechos de las personas con discapacidad contribuy· de manera signi-

ficativa a la inclusi·n laboral de este grupo, mejorando las actitudes de 

los profesionistas egresados hacia la diversidad y la inclusi·n en el lu-

gar de trabajo. En su conjunto, estos estudios sugieren que la formaci·n 

espec²fica en derechos de las personas con discapacidad tiene efectos 

duraderos y beneficiosos en la pr§ctica profesional de los egresados, 

promoviendo entornos laborales m§s inclusivos y mejorando las opor-

tunidades de inclusi·n para las personas con discapacidad.  

La segunda pregunta de investigaci·n apunt· a identificar qu® indica-

dores se utilizan para medir el impacto de la formaci·n en derechos de 

las personas con discapacidad en la pr§ctica profesional. En considera-

ci·n de ello, documentos institucionales e investigaciones como los de 

Naciones Unidas y Equitas (2023) y G§lvez et al. (2021), han identifi-

caron indicadores clave para evaluar el impacto de la formaci·n, inclu-

yendo la satisfacci·n laboral, la implementaci·n de pol²ticas inclusivas 

y el nivel de conocimiento sobre derechos de las personas con discapa-

cidad. Y estos indicadores proporcionan una base s·lida para medir los 

efectos tangibles de la formaci·n en la pr§ctica profesional. Comple-

mentando esta perspectiva, los trabajos de Bietti, M. F. (2023) y MO-

RENO Y GARZčN (2022), adoptaron un enfoque metodol·gico cualita-

tivo, que consider·, entre otros elementos, la exploraci·n de los efectos 

de la formaci·n en la pr§ctica profesional. Estos planteamientos con-

cluyeron que los indicadores de impacto deben ir m§s all§ de las m®tri-

cas cuantitativas, incluyendo tambi®n la percepci·n de los actores ob-

jeto de estudio (en este caso los profesionistas egresados sobre su capa-

cidad para abogar por los derechos de las personas con discapacidad y 

su participaci·n en iniciativas inclusivas); y resaltan la importancia de 

considerar aspectos m§s subjetivos y conductuales en la evaluaci·n del 

impacto. En conjunto, estos estudios sugieren que una evaluaci·n efec-

tiva del impacto de la formaci·n debe integrar indicadores cuantitativos 

y cualitativos, desde la implementaci·n de pol²ticas hasta las 



 

percepciones de los egresados, permitiendo una comprensi·n integral 

del impacto en la pr§ctica profesional. 

La tercera pregunta de investigaci·n considera c·mo var²a el impacto 

de la formaci·n en derechos de las personas con discapacidad seg¼n la 

disciplina acad®mica de los egresados. En este sentido, G·mez et al. 

(2018) llevaron a cabo una revisi·n narrativa de literatura nacional e 

internacional sobre la discapacidad, en los campos del derecho, la edu-

caci·n, el empleo y la salud. El an§lisis sugiere que las perspectivas 

basadas en los derechos y las aptitudes mantienen una conexi·n com-

pleja y multifac®tica, en lugar de una relaci·n simple o unidireccional. 

Particularmente en el §mbito de la discapacidad, estos enfoques se re-

fuerzan mutuamente desde diversos §ngulos, sobre todo al abordar los 

obst§culos que enfrentan las personas con diversidad funcional en sec-

tores clave como la formaci·n acad®mica, la inserci·n laboral y el ac-

ceso a servicios sanitarios. Los resultados de este estudio dan cuenta de 

que los egresados de disciplinas relacionadas con la salud y la educa-

ci·n mostraron mayor incidencia en la implementaci·n de pr§cticas in-

clusivas en comparaci·n con aquellos que proven²an de otras discipli-

nas. En adici·n, Prince (2024) estructur· una investigaci·n bibliogr§-

fica de car§cter cualitativo, cuyas conclusiones se¶alan que la forma-

ci·n en derechos fundamentales se cimenta en la inclusi·n, por lo que 

resulta esencial incorporar en la preparaci·n del profesorado bajo este 

enfoque, el adiestramiento sobre c·mo abordar a las personas con dis-

capacidad en entornos de ense¶anza. Asimismo, se enfatiz· el rol cru-

cial de los administradores y gestores p¼blicos como factores decisivos 

en el dise¶o de lineamientos gubernamentales que faciliten la capacita-

ci·n de educadores (y otros profesionales egresados) como promotores 

y garantes de las prerrogativas inherentes al ser humano. As², la efecti-

vidad de la formaci·n es mayor en disciplinas que tienen un enfoque 

directo en la interacci·n social y el bienestar humano (docentes, admi-

nistradores y gestores p¼blicos), lo que resalta la importancia de la co-

nexi·n entre el contenido formativo y la pr§ctica profesional. Igual-

mente, REYES-P£REZ (2020) LLEVč A CABO UN ANĆLISIS UTILIZANDO 

UNA METODOLOGĉA MIXTA PARA EXAMINAR LOS PLANES DE FORMACIčN 

EN LAS ESCUELAS DE TRABAJO SOCIAL DE 32 UNIVERSIDADES EN CHILE, 



 

ABARCANDO 158 PROGRAMAS DE ASIGNATURA. LOS RESULTADOS REVE-

LARON QUE, DE LOS PROGRAMAS ANALIZADOS, SE ENCONTRARON 116 

MENCIONES A ESTĆNDARES INTERNACIONALES DE DERECHOS HUMANOS, 

AUNQUE SU PRESENCIA FUE DESIGUAL SEGĐN LA CATEGORĉA EVALUADA. 

EN GENERAL, SE OBSERVč UNA BAJA INCLUSIčN DE CONTENIDOS SOBRE 

DERECHOS HUMANOS CONFORME A LOS ESTĆNDARES INTERNACIONALES. 

POR LO ANTERIOR, SE ADVIERTE QUE, el impacto de la formaci·n en de-

rechos de las personas con discapacidad var²a significativamente entre 

disciplinas y, adem§s, tambi®n se registran variaciones al interior de un 

§rea o campo disciplinar. Y esto se hace notable en las distintas §reas a 

partir de observarse que la inclusi·n es un componente central o acce-

sorio del curr²culo. Estos estudios, en conjunto, subrayan la importancia 

de adaptar la formaci·n en derechos de personas con discapacidad se-

g¼n la disciplina, enfatizando su relevancia pr§ctica en campos directa-

mente relacionados con el bienestar humano y la interacci·n social. 

La cuarta pregunta de investigaci·n que tiene que ver con las barreras 

que enfrentan los egresados en la implementaci·n de los conocimien-

tos adquiridos sobre derechos de las personas con discapacidad en su 

pr§ctica profesional, ha sido objeto de varios estudios que ofrecen una 

visi·n integral de los desaf²os que encuentran los profesionales en este 

§mbito. Jurado et al. (2020) realizaron un an§lisis cr²tico, con enfoque 

metodol·gico cualitativo y t®cnica documental, evidenciando que 

muestra que solo el 19.37% de las personas con discapacidad conocen 

sus derechos. Esto sugiere que hay un desconocimiento general sobre 

estos derechos, lo que dificulta su implementaci·n por parte de los 

egresados. Adem§s, a partir de este estudio se infieren otros obst§culos 

potenciales que afrontan los graduados al aplicar los saberes obtenidos 

acerca de las prerrogativas de las personas con discapacidad en su ejer-

cicio laboral, como. barreras educativas, barreras laborales, barreras 

institucionales, barreras relacionadas con el tipo de discapacidad; y ba-

rreras de acceso a la salud. Estos hallazgos subrayan la importancia del 

respaldo organizacional y la necesidad de una cultura laboral m§s 

abierta, adaptable y de pr§cticas inclusivas. Complementando esta 

perspectiva, en el trabajo de Queralt (2022) se pueden identificar las 

siguientes barreras que enfrentan los egresados en la implementaci·n 



 

de los conocimientos adquiridos sobre derechos de las personas con 

discapacidad en su pr§ctica profesional. temor por parte de los emplea-

dores a contratar personas con discapacidad intelectual; posibles ba-

rreras sociales en el puesto de trabajo al desarrollar la relaci·n laboral 

con personas con discapacidad; falta de adaptaciones y apoyos adecua-

dos en el puesto de trabajo para las personas con discapacidad; ausen-

cia de confianza de los contratantes en las diversas capacidades de las 

personas con discapacidad para desarrollar adecuadamente las habili-

dades requeridas en el puesto de trabajo; limitadas oportunidades de 

trabajo ofrecidas por los contratantes para personas con discapacidad; 

ausencia de preparadores laborales que faciliten la inserci·n y adapta-

ci·n de las personas con discapacidad en el entorno laboral; y carencia 

de un dise¶o espec²fico para atender la inserci·n laboral mediante la 

coordinaci·n institucional educativa. As², estos obst§culos sugieren 

que los egresados enfrentan dificultades para implementar sus conoci-

mientos sobre derechos de las personas con discapacidad debido a fac-

tores externos relacionados con el entorno laboral, las actitudes de los 

empleadores y la falta de sistemas de apoyo adecuados en el proceso 

de inserci·n laboral. Adem§s, por otra parte, la investigaci·n de Valero 

(2022) distingue los siguientes obst§culos que afrontan los graduados 

al poner en pr§ctica los saberes obtenidos acerca de las prerrogativas 

de los individuos con diversidad funcional en su ejercicio laboral. ba-

rreras sociales; obst§culos acad®micos; falta de experiencia laboral; 

ausencia de adaptaci·n en las empresas; falta de dise¶o espec²fico; ba-

rreras familiares; y desconocimiento de la realidad de la diversidad 

funcional. Estos impedimentos indican que los profesionales reci®n ti-

tulados podr²an experimentar retos considerables al procurar imple-

mentar su aprendizaje sobre las garant²as de las personas con capaci-

dades diferentes en ambientes de trabajo y contextos sociales que to-

dav²a no se encuentran plenamente acondicionados o concienciados 

para una integraci·n eficaz. En conjunto, estas investigaciones revelan 

que los egresados enfrentan barreras como la falta de apoyo institucio-

nal, resistencia al cambio y escasez de recursos, lo que resalta la nece-

sidad de promover una cultura organizacional inclusiva y de invertir 

en desarrollo profesional para facilitar pr§cticas inclusivas. 



 

La quinta pregunta de investigaci·n se concentr· en las estrategias que 

se han implementado para mejorar la efectividad de la formaci·n en 

derechos de las personas con discapacidad en la educaci·n superior. En 

este escenario, Suchowierska y White (2003) llevaron a cabo un estudio 

utilizando un enfoque de investigaci·n-acci·n que subray· la colabora-

ci·n entre los investigadores y las personas que interesadas en el pro-

yecto centrado en la discapacidad y la rehabilitaci·n. El estudio aborda 

algunos elementos que podr²an considerarse relevantes para mejorar la 

efectividad de la formaci·n en general. la colaboraci·n entre investiga-

dores y personas con discapacidad en todas las fases del proceso de 

investigaci·n; la educaci·n bidireccional entre investigadores y miem-

bros de la comunidad con discapacidad; el uso de metodolog²as m¼lti-

ples para entender mejor los fen·menos y hacerlos ¼tiles para la inter-

venci·n; la inclusi·n de un grupo amplio y diverso de colaboradores en 

los proyectos de investigaci·n; el desarrollo de planes o modelos para 

asegurar una participaci·n significativa de las personas con discapaci-

dad en los procesos de investigaci·n y formaci·n; y proporcionar opor-

tunidades para que los colaboradores aprendan sobre el proceso de in-

vestigaci·n. Y, aunque estas estrategias no se refieren espec²ficamente 

a la formaci·n en derechos de las personas con discapacidad en la edu-

caci·n superior, son susceptibles de adaptarse y aplicarse para mejorar 

la efectividad de dicha formaci·n. Por otra parte, Ducca et al. (2022) 

llevaron a efecto un estudio que describi· un proceso de intervenci·n 

mediante la perspectiva de investigaci·n acci·n participativa con un 

grupo de j·venes con discapacidad intelectual y sus familias, en el con-

texto de un programa universitario de formaci·n sociolaboral. Algunas 

estrategias generales que se mencionan en el documento y que podr²an 

ser relevantes para mejorar la formaci·n, incluyen. la utilizaci·n de ac-

tividades grupales y art²sticas para promover la discusi·n y reflexi·n; 

el trabajo separado pero paralelo entre estudiantes y familias para crear 

oportunidades de mejorar el entendimiento mutuo; el uso de t®cnicas 

participativas y creativas para facilitar la expresi·n de los participantes; 

la promoci·n del di§logo constructivo sobre temas considerados tab¼; 

y, la reflexi·n continua y evaluaci·n del proceso por parte de todos los 

participantes. A partir de esta indagaci·n puede advertirse que la inte-

graci·n de metodolog²as activas y participativas en la formaci·n puede 



 

mejorar la efectividad de los programas, lo que sugiere que un enfoque 

m§s din§mico y colaborativo puede resultar en una mayor comprensi·n 

y aplicaci·n de los derechos de las personas con discapacidad. En adi-

ci·n, en el trabajo de Barreiro et al. (2018) se pueden identificar las 

siguientes estrategias implementadas para mejorar la efectividad de la 

formaci·n en derechos de las personas con discapacidad en la educa-

ci·n superior. la creaci·n de reglamentos de inclusi·n para estudiantes 

con discapacidad en las universidades; la promoci·n de los derechos de 

las personas con discapacidad para acceder a servicios y programas 

educativos, considerando criterios de igualdad de g®nero y gratuidad; 

la implementaci·n de acciones positivas para estudiantes con diferentes 

discapacidades; la capacitaci·n y actualizaci·n de los docentes en te-

mas como neurodid§ctica, neuropedagog²a y neuropsicopedagog²a para 

mejorar la atenci·n a estudiantes con discapacidad y, tambi®n, enrique-

cer la formaci·n en la promoci·n de los derechos de las personas con 

discapacidad; el uso de adaptaciones curriculares como pilar de un 

nuevo modelo de educaci·n inclusiva; la aplicaci·n de la gamificaci·n 

como t®cnica de aprendizaje para motivar a los estudiantes con acciones 

divertidas que contribuyan a su formaci·n integral; el dise¶o de activi-

dades que cumplan con las caracter²sticas del juego para mantener a los 

estudiantes activos y motivados para aprender; la incorporaci·n de tec-

nolog²as de la informaci·n para enriquecer las experiencias de aprendi-

zaje. el fomento de un ambiente inclusivo y respetuoso en las aulas uni-

versitarias; y, la promoci·n de la formaci·n de profesionales con cono-

cimientos especializados para atender las necesidades de estudiantes 

con discapacidad. Es importante notar que el estudio no se enfoca ex-

clusivamente en estrategias para la formaci·n en derechos, sino que 

aborda la inclusi·n educativa de manera m§s amplia; empero, estas es-

trategias contribuyen indirectamente a mejorar la efectividad de la for-

maci·n en derechos de las personas con discapacidad al promover un 

entorno educativo m§s inclusivo y accesible. En conjunto, estos hallaz-

gos subrayan la necesidad de implementar enfoques innovadores y co-

laborativos en la formaci·n para garantizar que los egresados est®n ade-

cuadamente preparados para promover la inclusi·n y los derechos de 

las personas con discapacidad en sus respectivas profesiones. 



 

5. DISCUSIčN 

A continuaci·n, se analizan los hallazgos principales en comparaci·n 

con la literatura existente, se identifican limitaciones y se sugieren di-

recciones para futuras agendas de investigaci·n. 

Los resultados de esta revisi·n sistem§tica proporcionan evidencia so-

bre el impacto positivo y duradero de la formaci·n en derechos de las 

personas con discapacidad en la pr§ctica profesional de los egresados 

universitarios. Esto se corrobora en el aumento del conocimiento sobre 

los derechos de las personas con discapacidad y una mayor disposici·n 

para implementar pr§cticas inclusivas en entornos laborales. As², los 

hallazgos de Mena-Panclas y Llontop-Mel®ndez (2017) convergen con 

estudios como el de Verdugo et al. (2021), quienes tambi®n encontraron 

una relaci·n positiva entre el nivel educativo y la implementaci·n de 

pr§cticas inclusivas. Empero, mientras Mena-Panclas y Llontop-Me-

l®ndez (2017) se enfocaron en el contexto peruano, Verdugo et al. 

(2021) analizaron la situaci·n en Espa¶a, lo que sugiere que este efecto 

positivo podr²a ser generalizable a diferentes contextos. Estos reportes 

son consistentes con los de S§nchez, et al. (2024), quienes advirtieron 

que la formaci·n en derechos humanos y discapacidad mejora las acti-

tudes y pr§cticas profesionales de los egresados universitarios. Sin em-

bargo, el impacto de la formaci·n puede variar seg¼n el contexto cultu-

ral y organizacional, de acuerdo con el estudio de Rodr²guez-Mart²n y 

Ćlvarez-Arregui (2015). Aunque la formaci·n mejora el conocimiento, 

su aplicaci·n pr§ctica puede verse limitada por barreras institucionales 

y sociales, lo que subraya la necesidad de considerar factores contex-

tuales al evaluar su efectividad 

El estudio identific· varios indicadores clave para evaluar el impacto 

de la formaci·n, incluyendo la satisfacci·n laboral, la implementaci·n 

de pol²ticas inclusivas y el nivel de conocimiento sobre derechos de las 

personas con discapacidad. Estas novedades se alinean con los de G§l-

vez et al. (2021), quienes tambi®n destacaron la importancia de indica-

dores cuantitativos y cualitativos en la evaluaci·n del impacto de la for-

maci·n en derechos humanos. No obstante, Bietti (2023) argumenta 



 

que los indicadores de impacto deben ir m§s all§ de las m®tricas cuan-

titativas, incluyendo tambi®n la percepci·n de los actores involucrados. 

Esta perspectiva complementa nuestros hallazgos y sugiere la necesi-

dad de un enfoque m§s hol²stico en la evaluaci·n del impacto. 

Nuestros resultados estiman que el impacto de la formaci·n var²a sig-

nificativamente entre disciplinas acad®micas, siendo m§s notable en 

§reas relacionadas con la salud y la educaci·n. Y esto coincide con los 

reportes de L·pez-Gavira et al. (2021), quienes observaron que los 

egresados de carreras de ciencias sociales y de la salud mostraban una 

mayor sensibilidad y competencia en la implementaci·n de pr§cticas 

inclusivas. Sin embargo, Reyes-P®rez (2020) detect· una baja inclusi·n 

de contenidos sobre derechos humanos en los programas de formaci·n 

de trabajo social en Chile, lo que contrasta con nuestros hallazgos. Esta 

discrepancia podr²a deberse a diferencias en los contextos educativos y 

subraya la necesidad de una mayor estandarizaci·n en la formaci·n en 

derechos de las personas con discapacidad. 

El estudio identifica diversas barreras que enfrentan los egresados al im-

plementar sus conocimientos sobre derechos de las personas con disca-

pacidad, incluyendo la falta de apoyo institucional, resistencia al cambio 

y escasez de recursos. Estos hallazgos son congruentes con los de S§n-

chez-Gelabert y Elias (2017), quienes destacan la importancia del en-

torno laboral en la aplicaci·n efectiva de pr§cticas inclusivas. Adicio-

nalmente, Queralt (2022) se¶ala barreras espec²ficas como el temor de 

los empleadores a contratar personas con discapacidad y la falta de adap-

taciones adecuadas en el lugar de trabajo. Sin embargo, Morgado et al. 

(2017) argumentan que los obst§culos actitudinales pueden ser m§s sig-

nificativas que las barreras estructurales, sugiriendo la necesidad de 

abordar no solo aspectos pr§cticos sino tambi®n culturales en la forma-

ci·n universitaria. En general, estas observaciones complementan nues-

tros resultados y subrayan la complejidad de los desaf²os que enfrentan 

los egresados en la implementaci·n de sus conocimientos. 

Tambi®n, los resultados de esta indagaci·n subrayan la importancia de 

implementar enfoques innovadores y colaborativos en la formaci·n 

universitaria. Esto se alinea con las conclusiones de Carballo et al. 



 

(2019), quienes proponen un modelo de formaci·n basado en la inves-

tigaci·n-acci·n participativa para mejorar la efectividad de la ense-

¶anza en derechos de las personas con discapacidad. Adem§s, Barreiro 

et al. (2018) destacan, igualmente, la importancia de estrategias como 

la gamificaci·n y el uso de tecnolog²as de la informaci·n para enrique-

cer las experiencias de aprendizaje. Estas propuestas complementan 

nuestros hallazgos y ofrecen direcciones concretas para mejorar la efec-

tividad de la formaci·n. Sin embargo, las apreciaciones de Melero et al. 

(2018) advierten que la mera implementaci·n de estrategias innovado-

ras no garantiza un impacto sostenible, y sugieren la necesidad de un 

cambio sist®mico en la cultura universitaria para lograr una verdadera 

inclusi·n. As², la adopci·n de un enfoque integral no solo mejorar²a la 

calidad de la formaci·n, sino que tambi®n preparar²a mejor a los egre-

sados para promover y defender los derechos de las personas con dis-

capacidad en su pr§ctica profesional futura. 

Respecto a las limitaciones de esta revisi·n, debe reconocerse entre 

ellas la falta de estudios longitudinales a largo plazo que eval¼en el im-

pacto de la formaci·n m§s all§ de los primeros a¶os de pr§ctica profe-

sional; otra tiene que ver con que la mayor²a de los estudios analizados 

se centran en contextos occidentales, lo que reduce la generalizaci·n de 

los hallazgos a otros contextos culturales y econ·micos; y, otra limita-

ci·n es la variabilidad en las metodolog²as utilizadas en los estudios 

revisados, lo que dificulta la comparaci·n directa de los resultados. 

A pesar de sus restricciones, este estudio proporciona una base s·lida para 

futuras investigaciones y destaca la importancia de una formaci·n integral 

y adaptada a las necesidades espec²ficas de cada disciplina acad®mica. 

Futuras l²neas de investigaci·n podr²an considerar dise¶os longitudinales 

para evaluar los efectos a m§s largo plazo de la formaci·n. Se recomienda 

tambi®n ampliar la investigaci·n a una gama m§s diversa de contextos 

culturales y econ·micos para comprender mejor c·mo los factores con-

textuales influyen en el impacto de la formaci·n. Y resultar²a valioso efec-

tuar ejercicios comparativos entre diferentes enfoques de formaci·n para 

identificar las estrategias m§s efectivas en diversos contextos.  



 

6. CONCLUSIONES 

Esta exposici·n revela hallazgos significativos sobre el impacto de la 

formaci·n en derechos de las personas con discapacidad en la pr§ctica 

profesional de los egresados universitarios. Los resultados indican un 

efecto positivo y duradero, manifestado en un mayor conocimiento so-

bre estos derechos y una disposici·n m§s significativa para implemen-

tar pr§cticas inclusivas en entornos laborales. Se identificaron indica-

dores clave para evaluar este impacto, incluyendo la satisfacci·n labo-

ral, la implementaci·n de pol²ticas inclusivas y el nivel de conocimiento 

sobre derechos de las personas con discapacidad. El estudio tambi®n 

evidenci· que el impacto var²a seg¼n la disciplina acad®mica, siendo 

m§s notable en §reas relacionadas con la salud y la educaci·n. Asi-

mismo, se detectaron barreras significativas en la implementaci·n de 

conocimientos, como la falta de apoyo institucional y la resistencia al 

cambio. Y, tambi®n, se identificaron estrategias efectivas para mejorar 

la formaci·n, incluyendo enfoques innovadores y colaborativos. 

En respuesta al objetivo de evaluar el impacto a largo plazo de la for-

maci·n en derechos de las personas con discapacidad en la pr§ctica pro-

fesional de los egresados universitarios, este estudio demuestra que di-

cha formaci·n mejora significativamente las competencias profesiona-

les y la implementaci·n de pr§cticas inclusivas. Sin embargo, la inci-

dencia puede verse limitada por barreras institucionales y sociales, sub-

rayando la necesidad de abordar estos obst§culos para maximizar la 

efectividad de la formaci·n. 

Como revisi·n sistem§tica, este trabajo sintetiza evidencia de diversas 

fuentes, proporcionando una visi·n integral del impacto de la formaci·n 

en derechos de las personas con discapacidad. La metodolog²a empleada 

permiti· identificar patrones y tendencias en la literatura existente, ofre-

ciendo una base s·lida para futuras investigaciones, mejoras en los pro-

gramas de formaci·n y pol²ticas educativas m§s inclusivas y efectivas. 

Las implicaciones de este estudio sugieren la necesidad de implementar 

enfoques m§s hol²sticos en la formaci·n universitaria, que consideren 

no solo el contenido acad®mico, sino tambi®n el contexto cultural y or-

ganizacional en el que los egresados aplicar§n sus conocimientos. Se 

sugiere que futuras agendas de investigaci·n se centren en evaluar el 

impacto a largo plazo de la formaci·n en diferentes contextos culturales 



 

y organizacionales, as² como en desarrollar estrategias para superar las 

barreras identificadas en la implementaci·n de pr§cticas inclusivas. 

Adem§s, se recomienda explorar c·mo las tecnolog²as emergentes po-

dr²an mejorar la efectividad de la formaci·n en derechos de las personas 

con discapacidad. 

Finalmente, es imperativo continuar trabajando en la sensibilizaci·n y capa-

citaci·n de los entornos laborales para facilitar la aplicaci·n pr§ctica de los 

conocimientos adquiridos por los egresados, promoviendo as² una sociedad 

m§s inclusiva y respetuosa de los derechos de las personas con discapacidad. 
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1. INTRODUCCIčN 

La concesi·n de la ciudadan²a y la definici·n de las reglas para otor-

garla siguen siendo privilegios de los Estados soberanos, cuidadosa-

mente guardados hasta el d²a de hoy. Incluso dentro de la Uni·n Euro-

pea no ha habido un proceso de armonizaci·n de las normas, por lo que 

persisten notables desigualdades. Los diez millones de ap§tridas en el 

mundo son testimonio de la distancia entre la condici·n de ser humano 

y la de ciudadano reconocido.  

Desde hace tiempo, los Estados han establecido reglas para el acceso a la 

ciudadan²a. El clima pol²tico contempor§neo produce una consecuencia 

parad·jica. m§s restringe las normas y m§s aumenta la solicitud de las 

adquisiciones de ciudadan²a. Muchos residentes extranjeros, para evitar 

discriminaciones o nuevos endurecimientos de las normas (o incluso para 

contrarrestar prejuicios), acceden a la ciudadan²a del pa²s al que se han 

trasladado en tiempos m§s r§pidos y aunque esto implique perder el pa-

saporte de origen. En 2017, 825.000 personas obtuvieron la nacionalidad 

en un pa²s de la UE. En Estados Unidos, los n¼meros son a¼n m§s altos 

que en la UE, con cerca de 900.000 nuevos ciudadanos al a¶o.  

Independientemente de la situaci·n de los ciudadanos que realmente 

realizan la migraci·n, que pueden o no tener acceso a la ciudadan²a, 

nuestro inter®s est§ en la segunda generaci·n idealmente nacida en el 



 

territorio de nueva residencia y que ha adquirido la lengua materna 

como minoritaria, esto es un hablante de herencia. El nacer en un pa²s 

no implica que esa persona obtiene la ciudadan²a autom§ticamente, 

pero es claro que, en t®rminos de adquisici·n del lenguaje, el ni¶o de 

segunda generaci·n tendr§ alguna forma de biling¿ismo entre la lengua 

de los o de uno de los padres y la mayoritaria. La escolarizaci·n poten-

ciar§ una de las dos lenguas, a nosotros nos interesa indagar sobre el 

sost®n institucional al desarrollo de la competencia en la lengua familiar 

(Bert²n y Ainciburu, 2023). 

Este trabajo tiene como primer objetivo ilustrar los modos en los que 

Austria, Italia, Alemania, Francia y Espa¶a reconocen la situaci·n iden-

titaria de los migrantes de espa¶ol de segunda generaci·n. Definimos 

al hablante de herencia como el hijo de uno o ambos padres migrantes 

que ha nacido ya sobre el territorio de la Uni·n Europea. En segundo 

lugar, deseamos se¶alar los ejemplos virtuosos de instrucci·n en la len-

gua minoritaria. Se tratar§ de presentar dos ejemplos protot²picos de 

casos de ®xito en el §mbito de la did§ctica del espa¶ol como lengua 

extranjera y como lengua nativa, esto es en clases que llamaremos mix-

tas o exclusivas. Los ejemplos ser§n los de cursos de la ciudad de Viena 

y los de instituto secundario en Alemania.  

2. IDENTIDAD DEL HABLANTE DE HERENCIA DE ESPA¤OL 

EN EUROPA 

Por brindar una estima general del fen·meno de la inmigraci·n de len-

gua espa¶ola m§s reciente, esto es de los padres de quienes ser§n ha-

blantes de herencia en los pr·ximos a¶os, ofrecemos una visi·n r§pida 

de algunos pa²ses europeos. 

 Aunque no es un destino de migraci·n para hispanohablantes 

en el mismo sentido ling¿²stico que otros pa²ses europeos, Se-

g¼n el Instituto Nacional de Estad²stica (INE), a finales de 

2023 hab²a alrededor de 1.5 millones de residentes extranjeros 

en Espa¶a provenientes de Am®rica Latina. 



 

 En el Reino Unido, la comunidad hispanohablante incluye a 

ciudadanos de pa²ses latinoamericanos y espa¶oles. Seg¼n el 

censo de 2021, 75,000 latinos resid²an all², nacidos principal-

mente en Colombia, Venezuela, M®xico, y Argentina. 

 Alemania tambi®n alberga una significativa comunidad hispa-

nohablante. En 2022, se estimaba que eran alrededor de 

40,000 personas. 

 En Francia, la poblaci·n hispanohablante incluye tanto a in-

migrantes de pa²ses latinoamericanos como a espa¶oles y su-

pera las 60,000 personas. 

 Italia cuenta con una comunidad hispanohablante creciente, 

con aproximadamente 25,000 residentes. 

Estos datos marcan una tendencia que podemos puntualizar con el au-

mento de la migraci·n latinoamericana, vinculada a situaciones de cri-

sis que obligan a una reubicaci·n de estos migrantes en Europa. En los 

¼ltimos a¶os, se ha observado un aumento en la migraci·n desde Am®-

rica Latina hacia Europa, impulsado por factores econ·micos y pol²ti-

cos en pa²ses como Venezuela, Nicaragua, y Colombia. Esto ha produ-

cido un incremento en la presencia de hispanohablantes en varios pa²ses 

europeos. La crisis econ·mica en Venezuela ha llevado a un gran n¼-

mero de venezolanos a buscar refugio en Europa. Pa²ses como Espa¶a, 

Italia y Alemania han sido destinos principales para estos migrantes. 

En previsi·n, entonces, el fen·meno de los residentes de segunda gene-

raci·n de espa¶ol tendr§ relevancia en t®rminos de necesidades en una 

·ptica demogr§fica. Cuando una persona nace en Europa, sin embargo, 

y sus padres son migrantes, no siempre tiene la nacionalidad del pa²s en 

el que ha nacido, pero desde el punto de vista de su incorporaci·n a los 

sistemas educativos nacionales se prev® la competencia plena en la len-

gua del pa²s de nacimiento. En ese caso, el problema ser§ la conserva-

ci·n de la lengua de origen y la posibilidad de crecer en su competencia 

fuera del §mbito familiar. Las pol²ticas ling¿²sticas europeas se adaptan 

en modo vario y poco articulado a esta necesidad de crecimiento del 



 

multiling¿ismo, defendida y proclamada desde los documentos oficia-

les de la Comunidad. 

La identidad de una persona tiene un componente de autopercepci·n, 

que afrontaremos al momento de hablar de la integraci·n de los hablan-

tes de herencia en clases, y una m§s objetiva de ñidentificaci·n perso-

nalò que a menudo condiciona la autoestima y el autoconcepto, seg¼n 

advirtamos c·mo nos percibe la sociedad y ñlos otrosò (Brown, 2019). 

En general, se consideran datos de identificaci·n de ni¶os y adolescen-

tes. el nombre y apellido, edad, el lugar de residencia, el n¼mero de 

pasaporte o de documento de identidad, el nombre de sus padres y las 

huellas digitales y otros datos biom®tricos. Se ha estudiado como ®stos 

constituyen un factor de identificaci·n y, a veces, de discriminaci·n en 

el §mbito escolar (Ainciburu y Buttazzi, 2020). Un ni¶o de nombre 

Mohamed tiene una clara identificaci·n de proveniencia familiar, aun-

que su fenotipo coincida con el de los otros ni¶os de la clase.  

Respecto a la identificaci·n de la que habl§bamos, uno de los m§s com-

plejos para las segundas generaciones es el de la ciudadan²a del pa²s en 

el que han nacido. Como hemos dicho ya, la situaci·n de concesi·n de 

la ciudadan²a europea a los ni¶os de padres migrantes nacidos en el pa²s 

de residencia o acogida es muy dispar. En concreto, en el panorama de 

la migraci·n hispanohablante, los hijos de espa¶oles tienen ya el pasa-

porte comunitario, pero no ocurre lo mismo con los hijos de otros mi-

grantes con espa¶ol como lengua materna.  

La situaci·n var²a de pa²s a pa²s. Aunque hay dos principios b§sicos de 

atribuci·n de ciudadan²a ðius sanguinis (ciudadan²a por descendencia) 

y ius soli (ciudadan²a por nacimiento en el territorio)ð, los pa²ses eu-

ropeos a menudo aplican combinaciones de ambos principios, con di-

ferentes restricciones y condiciones. Para ilustrarla recurrimos a la Ta-

bla 1 e incluimos los pa²ses europeos con mayor inmigraci·n latinoa-

mericana. Somos conscientes de que incluir a Inglaterra significa hablar 

en modo amplio del continente y que ese pa²s no integra ya la Comuni-

dad europea y no puede conceder pasaporte comunitario. 

  



 

TABLA 1. Concesi·n de ciudadan²a y pasaporte a ni¶os nacidos en estos pa²ses europeos 

de padres migrantes 

Pa²s 

Principio 

predomi-

nante 

Requisito Naturalizaci·n 
Doble  

Nacionalidad 

Alemania 

Sistema H²-

brido (Ius 

Sanguinis + 

Ius Soli Con-

dicionado) 

Un ni¶o nacido en Alemania 

de padres extranjeros puede 

adquirir la ciudadan²a ale-

mana si al menos uno de los 

padres ha residido legal-

mente en el pa²s durante al 

menos 8 a¶os y tiene un 

permiso de residencia per-

manente 

Obligaci·n  

de elegir  

nacionalidad 

Pocos casos 

Espa¶a 

Predominio 

del Ius San-

guinis 

Para los menores nacidos 

en Espa¶a, la solicitud 

puede hacerse despu®s de 

un a¶o de residencia legal 

Despu®s de ha-

ber residido en 

el pa²s durante 

10 a¶os 

Se puede tener 

pasaporte do-

ble en muchos 

casos 

Francia 
Ius Soli (am-

plio) 

Los ni¶os nacidos en Fran-

cia de padres extranjeros no 

adquieren autom§ticamente 

la ciudadan²a, pero pueden 

solicitarla a los 18 a¶os si 

han residido en el pa²s por lo 

menos 5 a¶os desde los 11 

a¶os 

Ciudadan²a au-

tom§tica a los 

13 o 16 a¶os si 

la residencia es 

continua 

No 

Italia Ius Sanguinis 

Nacimiento en Italia y resi-

dencia continuada con ciclos 

escolares ealizados 

Naturalizaci·n 

al cumplir los 18 

a¶os 

Doble pasa-

porte con pa²-

ses america-

nos 

Reino 

Unido 

Ius Soli Con-

dicionado 

Los ni¶os nacidos en el pa²s 

no obtienen autom§tica-

mente la ciudadan²a a me-

nos que al menos uno de los 

padres sea ciudadano brit§-

nico o tenga residencia per-

manente en el pa²s. 

Puede solicitar 

la ciudadan²a 

brit§nica des-

pu®s de haber 

vivido en el pa²s 

durante 10 a¶os 

No 



 

Suecia 

Ius Sanguinis 

+ Ius Soli 

Condicio-

nado 

Si un ni¶o nacido en Suecia 

de padres extranjeros reside 

legalmente en el pa²s du-

rante al menos 5 a¶os, 

puede adquirir autom§tica-

mente la ciudadan²a al cum-

plir 18 a¶os, si no ha adqui-

rido otra nacionalidad antes 

Los ni¶os pue-

den obtener la 

ciudadan²a 

sueca si sus pa-

dres adquieren 

la ciudadan²a 

durante su in-

fancia 

No. Si los ni-

¶os tienen el 

pasaporte de 

origen, no ac-

ceden a la na-

turalizaci·n. 

Fuente. Portales web gubernamentales. Elaboraci·n propia 

Lo primero que hemos de decir es que el tener o no pasaporte del pa²s 

de acogida no afecta en primera instancia la escolarizaci·n de los ha-

blantes de herencia, dado que es sumamente improbable que tengan un 

nivel de competencia parcial en la lengua mayoritaria.  

En la primera generaci·n los ex§menes de lengua o la necesidad de au-

las especiales antes de integrarse en los cursos escolares se requiere, 

mientras que no es as² cuando se ha nacido en un pa²s. No dudamos que 

pueda haber alg¼n caso, pero no hay situaciones descriptas en este sen-

tido para los hablantes de herencia de espa¶ol (como, en cambio, se 

describen para el turco o el chino en las grandes ciudades europeas).  

Claramente, el conocimiento de otra lengua respecto a la poblaci·n ma-

yoritaria y la discutida condici·n de ñnativoò en la misma, representa 

un factor fundamental en la identificaci·n de los hablantes de segundas 

lenguas (una revisi·n exhaustiva del concepto de nativo aplicado a los 

hablantes de herencia en Vulchanova et al. 2023). Los estudios con los 

que contamos nos dicen que la situaci·n europea no se parece a la nor-

teamericana y que el factor familiar es el que tiene relevancia en la 

competencia ling¿²stica. si ambos padres son nativos de espa¶ol se 

puede predecir una mayor competencia. En el caso de los matrimonios 

mixtos, la competencia suele ser mayor si es la madre quien es mi-

grante, mientras que es menor en el caso del padre. Si hay abuelos pre-

sentes en la gesti·n cotidiana, ese factor tambi®n parece pesar positiva-

mente. Lo cierto es que, en los estudios emp²ricos, la competencia lin-

g¿²stica de la segunda generaci·n es alta y en comparaci·n con los es-

tudiantes ELE es marcada (Ainciburu et al., 2023). Si esos datos se ob-

tienen usando como baremo los documentos de referencia para no 



 

nativos, que no incluyen entre sus componentes el sondeo de la compe-

tencia pragm§tica, es de suponer que estas medidas son ña la bajaò.  

3. EL DERECHO A CONSERVAR LA PROPIA LENGUA 

En Europa, los derechos ling¿²sticos de los hijos de inmigrantes y la 

protecci·n de las lenguas maternas var²an considerablemente entre pa²-

ses. En general, la mayor²a de los pa²ses europeos no tienen leyes espe-

c²ficas para proteger las lenguas maternas de los inmigrantes, pero s² 

existen ciertos mecanismos y pol²ticas que pueden ofrecer apoyo en este 

§mbito. Lo cierto es que este es un derecho considerado entre los dere-

chos humanos, con normativa de apoyo de la ONU ya suscripta por los 

pa²ses europeos (una revisi·n exhaustiva de la normativa europea sobre 

el derecho a conservar la lengua minoritaria y casos que sientan juris-

prudencia en los pa²ses europeos en Bert²n y Ainciburu, 2024). Segura-

mente, el punto es la posici·n que este derecho ocupa en el inter®s ins-

titucional de cada pa²s europeo y, consecuentemente, la distribuci·n de 

recursos econ·micos para sostener su imposici·n. En general, puede 

afirmarse que los gobiernos distribuyen un presupuesto reducido en es-

tos casos. Las lenguas se promueven siguiendo tres escalones diferentes.  

FIGURA 1. Din§mica pol²tica de lenguas involucradas en la educaci·n ling¿²stica europea 

 

Fuente. Elaboraci·n personal 



 

Seguramente el v®rtice es el mayormente contenedor y el que recibe 

mayor apoyo econ·mico, y es justo en t®rminos de inter®s demogr§fico, 

dado que toda la poblaci·n puede acceder gracias a all§ a los servicios 

b§sicos. En general, los sistemas educativos tambi®n promueven el in-

gl®s o en franc®s como lenguas escolares tempranas y les asignan re-

cursos bastante importantes. La defensa de este tercer grado de relevan-

cia de las lenguas minoritarias aut·nomas las coloca ya en una situaci·n 

de relativa incorporaci·n al sistema escolar, mientras que las lenguas 

minoritarias que hemos definido como de ñimportaci·nò suelen tener 

categor²a de segunda lengua extranjera en los sistemas escolares. Eso 

vale adem§s por una cantidad peque¶a de horas, para pocas lenguas 

(que a su vez se definen como ñeuropeasò y entre las que est§ el espa-

¶ol). Este verdadero multiling¿ismo europeo puede resultar una ocasi·n 

para los hablantes de herencia de algunas lenguas, sin embargo, lo 

cierto es que la mejora de la competencia de los hablantes de estas len-

guas suele quedar a cargo de organizaciones no gubernamentales, de 

asociaciones de migrantes o de instituciones del pa²s de origen.  

Algunos pa²ses ofrecen programas de educaci·n biling¿e que permiten 

a los ni¶os mantener y desarrollar su lengua materna mientras mejoran 

su competencia en el idioma del pa²s de residencia. Las autoridades lo-

cales o regionales pueden ofrecer apoyo a las comunidades ling¿²sticas 

minoritarias, sobre todo a las aut·ctonas, incluyendo la provisi·n de 

recursos educativos en lenguas maternas y la celebraci·n de eventos 

culturales que promuevan la diversidad ling¿²stica, aunque se trate de 

eventos epis·dicos. 

 El panorama de los pa²ses europeos se podr²a caracterizar as².  

 Alemania tiene programas para ense¶ar alem§n a ni¶os que 

llegan con una lengua materna diferente, pero la protecci·n y 

promoci·n de lenguas maternas espec²ficas no est§n garanti-

zadas por ley a nivel federal. Sin embargo, algunos Lªnder o 

estados federados pueden ofrecer recursos para apoyar el 

aprendizaje de lenguas maternas. 

 En Francia, el sistema educativo se centra en el franc®s, pero 

hay iniciativas y asociaciones que ofrecen clases en lenguas 

maternas para las comunidades de inmigrantes. La ley de 2005 



 

sobre igualdad de oportunidades tambi®n menciona el fo-

mento de la diversidad cultural y ling¿²stica, aunque no garan-

tiza espec²ficamente la protecci·n de lenguas maternas. 

 Espa¶a tiene un marco legislativo que promueve el aprendi-

zaje de lenguas cooficiales en regiones como Catalu¶a, el Pa²s 

Vasco y Galicia. Aunque el enfoque principal est§ en las len-

guas regionales, las lenguas maternas de inmigrantes tambi®n 

pueden recibir atenci·n a trav®s de programas educativos es-

pec²ficos y asociaciones comunitarias. 

 En el Reino Unido, la educaci·n biling¿e es apoyada en ciertas 

§reas, y hay iniciativas para apoyar a los ni¶os que hablan lenguas 

distintas al ingl®s. Sin embargo, no existe una ley espec²fica para 

la protecci·n de lenguas maternas de inmigrantes a nivel nacional. 

Leyendo este resumen queda claro que los dos documentos de referen-

cia en cuestiones de multiling¿ismo ligado al uso de lenguas minorita-

rias no est§ a cargo de los Estados como un imperativo para la integra-

ci·n de migrantes. Por tanto, mucho menos de la segunda generaci·n 

que dif²cilmente tiene necesidad de cursos de la lengua mayoritaria. 

Nos referimos a las Directrices de la Uni·n Europea, que, si bien no 

implica una legislaci·n espec²fica sobre la protecci·n de lenguas ma-

ternas de inmigrantes, fomenta la inclusi·n y la diversidad cultural y a 

la Carta Europea de las Lenguas Regionales o Minoritarias, adoptada 

por el Consejo de Europa para promover la protecci·n y promoci·n de 

lenguas regionales y minoritarias (Bert²n y Ainciburu, 2023). 

Desde el punto de vista del mantenimiento del espa¶ol como lengua de 

herencia en Europa, advertimos que parece ser un deber de las Organi-

zaciones No Gubernamentales (ONGs) y de las Asociaciones Comuni-

tarias que trabajan para promover y proteger las lenguas maternas de 

los inmigrantes. Por un lado, ofreciendo clases de la lengua mayoritaria 

a la primera generaci·n, pero por otro creando materiales educativos y 

eventos culturales en las lenguas de proveniencia. 

En resumen, aunque la protecci·n y el apoyo a las lenguas maternas de 

los inmigrantes en Europa no siempre est§n garantizados por leyes es-

pec²ficas, existen diversas iniciativas y programas a nivel local y 



 

regional que buscan mantener la diversidad ling¿²stica y apoyar a los 

hijos de inmigrantes en el aprendizaje y la preservaci·n de sus lenguas 

maternas àa qui®n le corresponder²a solventar esos cursos? En este sen-

tido, somos cr²ticas y nos exponemos. Creemos que es el pa²s que desea 

tener ciudadanos integrados el que tiene que hacerlo. La vieja pol²tica 

de tener instituciones que mantienen la lengua de la segunda generaci·n 

en el caso de que los hijos de los migrantes quieran constituir una mi-

graci·n ñde retornoò tiene su base hist·rica en algunos casos, como los 

ñindianosò espa¶oles, sin embargo, es un caso minoritario. Lo cierto es 

que la migraci·n espa¶ola a Alemania o la italiana en B®lgica, no vol-

vieron sino en un n¼mero muy reducido. En t®rminos del espa¶ol y los 

pa²ses hispanohablantes, dada la inestabilidad pol²tica y econ·mica de 

Latinoam®rica, ese retorno parece a¼n m§s improbable. 

Para terminar este par§grafo querr²amos aportar una gu²a de fuentes y recur-

sos para obtener datos estad²sticos en relaci·n con el fen·meno estudiado. 

 Eurostat. La Oficina de Estad²stica de la Uni·n Europea pro-

porciona datos detallados sobre la poblaci·n migrante en Eu-

ropa, aunque las cifras espec²ficas para los hispanohablantes 

pueden no estar desglosadas de manera tan detallada. Sin em-

bargo, los datos generales sobre la migraci·n pueden ofrecer 

un contexto ¼til. 

 Pew Research Center. Esta organizaci·n tambi®n realiza estu-

dios sobre migraci·n y puede ofrecer informaci·n sobre ten-

dencias de migraci·n y demograf²a de inmigrantes en Europa. 

 Institutos de Estad²stica Nacionales. Muchos pa²ses europeos 

realizan estudios nacionales que pueden incluir informaci·n 

sobre la poblaci·n hispanohablante. Estos informes est§n dis-

ponibles a trav®s de las oficinas de estad²stica nacionales o 

ministerios de inmigraci·n. 

En general, la migraci·n de hispanohablantes en Europa est§ en creci-

miento, impulsada por factores econ·micos, pol²ticos y sociales en sus pa²-

ses de origen. La presencia de estas comunidades en Europa est§ haciendo 

que el espa¶ol sea un idioma cada vez m§s presente en el continente. 



 

4. CLASES MIXTAS Y CLASES EXCLUSIVAS EN EUROPA 

No tenemos ninguna duda de que, para un hablante de herencia, nacer 

en Europa es verdaderamente diferente a lo que se ha descrito para los 

Estados Unidos, porque Europa tiene una intenci·n multiling¿²stica, 

varias veces comunicada y sostenida a trav®s de los documentos gene-

rales que defienden las lenguas regionales y tambi®n las minoritarias, 

lo que incluye impl²citamente a las comunidades de herencia en Europa. 

Esta intenci·n est§ fuertemente adentrada, en forma consistente dentro 

de las decisiones que toma Europa para sostener las lenguas a nivel ge-

neral, as² como se evidencia en los programas de estudios Erasmus, 

Erasmus Mundus y los programas Lingua, que han caracterizado la mo-

vilidad estudiantil en los ¼ltimos decenios. 

En los pa²ses de residencia como en el destino de intercambio, si un 

hablante de herencia encuentra la posibilidad de hacer clases de espa¶ol 

lo podr§ hacer en dos modalidades. las clases mixtas o las clases exclu-

sivas. Estos t®rminos los acu¶amos desde el punto de vista de la com-

posici·n del estudiantado.  

FIGURA 2. Clases mixtas o exclusivas por identidad ling¿²stica 

 

Fuente. Elaboraci·n personal 

Lo mostramos en la Figura 1 donde M est§ por hablantes de la lengua mayo-

ritaria y H por la de herencia. Estamos transponiendo una etiqueta consolidada 

para la identidad de g®nero hacia una condici·n ling¿²stica de los hablantes.  

En la gesti·n de los cursos mixtos, los m§s frecuentes en Europa (Ain-

ciburu et al., 2023), encontramos las ventajas y desventajas como se 



 

muestra en la Figura 3. Las desventajas las tenemos en la izquierda y 

las ventajas a la derecha. 

Existen diferencias de nivel que se presentan a la vista de los docentes 

como las m§s obvias, porque los hablantes de herencia tienen por lo 

menos un conocimiento m²nimo de la lengua. La competencia de los 

estudiantes ELE de lengua materna mayoritaria tiene un nivel m§s ho-

mog®neo y el docente posee las herramientas para sondearlo en modo 

profesional, mientras que no ocurre lo mismo en el caso de nuestros 

hablantes (Ainciburu y Buyse, 2023).  

FIGURA 3. Desventajas y ventajas en la gesti·n de clases mixtas por identidad ling¿²stica 

 

Estos estudiantes, adem§s, tienen una necesidad espec²fica de integrar 

conocimientos amplios para el uso de su lengua en el §mbito acad®mico 

y profesional que los dejan, por decir as², desfasados respecto a las ne-

cesidades del grupo mayoritario y que no siempre son f§ciles de atender 

en el §mbito de una clase no exclusiva. Entre estas necesidades hay una 

de car§cter pragm§tico y emotivo, que es el reconocimiento del estatus 

de la variedad de origen del estudiante y su relaci·n de prestigio lin-

g¿²stico respecto a la lengua mayoritaria y en el abanico de las varieda-

des de la lengua espa¶ola (Burgo, 2018). En muchos casos, este 



 

prejuicio impl²cito o estereotipo se repite en la familia (en el caso de 

matrimonios mixtos) y es previo a la gesti·n del aula. Un docente puede 

encontrarse con que no conoce la variedad del estudiante (y entonces le 

dice que algo ñest§ malò cuando no lo est§ o indica que cierta pronun-

ciaci·n es incorrecta) y generar involuntariamente una situaci·n de dis-

criminaci·n mayor dentro de la din§mica pedag·gica. 

El hablante de herencia suele encontrarse en lo que se conoce como la pa-

radoja de la competencia, por un lado, necesita una formaci·n acad®mica 

en su lengua y, por otro, esta no se le brinda o se supone que el estudiante 

se escribe. Asimismo, en las universidades tiende a negarse el acceso a los 

cursos de lengua extranjera (LE) a los HH y esto genera tambi®n una pa-

radoja educativa, ya se¶alada por Leeman y Serafini (2021). 

La expectativa de que los latinxs hablen espa¶ol "naturalmente", junto 

con la construcci·n simult§nea de los estudiantes HL como deficientes 

por no hablar el est§ndar monogl·sico, forman una sorprendente para-

doja ideol·gica. Por un lado, se compara t§citamente a los hablantes de 

HL con hablantes nativos monoling¿es educados y se les considera de-

ficientes. Por otro lado, como se considera que ya hablan espa¶ol, a 

veces se les acusa de matricularse en un programa de ense¶anza bilin-

g¿e, en clases de espa¶ol, solo para obtener "un sobresaliente f§cil" 

(Redouane, 2017; Urciuoli, 2008). Estas nociones simult§neas y con-

tradictorias sobre los hablantes de HL (es decir, que su espa¶ol no es lo 

suficientemente bueno y a la vez demasiado bueno) les ponen en un 

doble aprieto. se les considera encuentran ling¿²sticamente deficientes 

pero se les juzga negativamente si se matriculan en cursos de espa¶ol 

para "mejorar" (Leeman y Serafini, 2021. 2-3). 

La cita sobre esta paradoja es estadounidense, pero creemos que se aplica 

a nuestra situaci·n. Intuimos, adem§s, que el est§ndar monogl·sico del 

que se habla sea a¼n m§s potente y activo ya que la situaci·n parece per-

sistir en ambientes multiling¿²sticos europeos y, probablemente, actuar 

entre variedades de mayor y menor prestigio de los inmigrantes.  

Deber²amos suponer que los cursos exclusivos superan estos tres pun-

tos que hemos mostrado como desventajas en las aulas mixtas. Para 

eso, ser²a imprescindible estudiar con detalle el caso de las aulas 

ALCE (Asociaci·n de Lengua y Cultura Espa¶ola), que Espa¶a ha 

sostenido por m§s de 50 a¶os para que los hijos de sus inmigrantes 



 

mantuvieran la lengua espa¶ola, en primera instancia para facilitar un 

posible retorno de esa segunda generaci·n. Existen en la actualidad 

dos tesis doctorales que aportan datos de enorme valor para el estudio 

de esos cursos (Ferr® P®rez, 2021; Romano P®rez, 2023). 

Las clases exclusivas contin¼an teniendo las mismas desventajas de las 

que hab²amos hablado en grado menor. Vamos a ver qu® tipo de ven-

tajas, tienen aludiendo a estas primeras dos experiencias y pasando 

luego a los estudios de caso. Si bien conservan las diferencias de nivel, 

la atenci·n a las necesidades espec²ficas de los hablantes de herencia 

y los estereotipos se convierten en estereotipos de variedad. O sea, si 

observamos una clase exclusiva de hablantes de herencia, el problema 

no es el hablante de herencia en relaci·n con el hablante de lengua 

mayoritaria, sino que el problema es que generalmente en clase hay 

una variedad que preside (la del docente) con la que es imposible que 

todos los estudiantes coincidan, aunque ese docente sea nativo.  

Las clases ALCE, ya sea correspondientes a la escuela primaria o 

secundaria, trabajan con protocolos en los que una vez a la semana 

los estudiantes se encuentran para hacer apoyo ling¿²stico a trav®s 

de los contenidos que les corresponder²an, por edad, en las escuelas 

espa¶olas. Con mayor detalle de conocimientos que abren a lo social 

y cultural, claramente, y menos a los de los que llamar²amos disci-

plinas cient²ficas. Algo que no se parece estrictamente a la propuesta 

de las escuelas biling¿es, que eligen materias para cada lengua o 

desarrollan los contenidos en paralelo con la intenci·n de favorecer 

la adquisici·n de un vocabulario m§s rico.  

Es imposible no comparar estos cursos exclusivos con los que se brindan 

en Estados Unidos de acuerdo a una escuela de Conciencia Cr²tica que es 

protagonista de este tipo de did§ctica y que tiene representantes de gran 

renombre como Baudrie o Leeman (con detalle en Ainciburu y G·mez, 

2022). Esta experiencia se basa en ense¶ar a los estudiantes hablantes de 

herencia del espa¶ol una serie de contenidos socioling¿²sticos âcomo qu® 

es una lengua predominante, cu§les son las causas hist·ricas o pragm§ti-

cas de las disparidades de criterio para juzgar una u otra variedadâ, que 

en la pr§ctica parecen requerir aprendientes adultos, por lo cual esos pro-

tocolos hasta la actualidad se han actuado solo en universidades. Estamos 



 

a la espera de que la ferviente imaginaci·n did§ctica de los docentes lleve 

a adaptaciones v§lidas para ni¶os y adolescentes, con los que hablar temas 

de pol²tica ling¿²stica familiar, local y general parece m§s delicado. 

5. DOS CASOS DE £XITO EUROPEOS EN LA GESTIčN 

EDUCATIVA DE CLASES MIXTAS O EXCLUSIVAS  

5.1 CLASES MIXTAS. EL CASO ALEMĆN 

El caso alem§n se describe con menor profundidad aqu², porque ha sido 

analizado por comparaci·n con otros pa²ses europeos en una contribu-

ci·n reciente (Ainciburu y otros, 2023), a la que remitimos para detallar 

la experiencia. Entre los pa²ses europeos y por razones hist·ricas, Ale-

mania ha sido el que ha recibido mayor inmigraci·n espa¶ola despu®s 

de la segunda guerra mundial. El caso ya ha sido definido desde el punto 

de vista migratorio como uno de los que cuenta con el mayor ²ndice de 

®xito como desplazamiento pac²fico de la poblaci·n (Est®vez 

Grossi,2021). Desde el punto de vista ling¿²stico, el mantenimiento de 

la lengua tuvo mayor fuerza porque la cantidad de matrimonios inmi-

grantes era amplia, la comunidad se instal· en zonas concretas y eso 

favoreci· el surgimiento de asociaciones espa¶olas m§s o menos infor-

males sobre el territorio, en las que la vida social ñen espa¶olò se fo-

mentaba y en los que nacieron los primeros cursos para hablantes de 

herencia, antes de que surgieran las escuelas ALCE. 

Lo cierto es que en Alemania no hay casos denunciados de ni¶os que 

no hayan accedido a cursos de espa¶ol institucionales junto sus compa-

¶eros alemanes. En el estudio realizado los datos indican que el profe-

sorado obtiene los datos m§s altos en puntuaci·n por parte de los estu-

diantes sobre la actuaci·n de din§micas de clase inclusivas y no se pre-

sentan casos en los que los hablantes de herencia se sientan discrimina-

dos. El estudio implica el sondeo de solo 10 estudiantes de herencia y 

de 50 estudiantes ELE alemanes, por lo que resultar²a importante am-

pliar el estudio en busca de buenas pr§cticas no ya a nivel estatal, sino 

a nivel del aula. Lo que se deriva de los datos contenidos en la investi-

gaci·n referida (Ainciburu et al., 2023) es que el docente da al hablante 

de herencia un rol de l²der en los grupos de pares y, sobre todo, que 



 

plantea una diferente evaluaci·n final de estos alumnos, lo que genera 

una especie de buen comportamiento general en la clase. Los docentes 

toman al estudiante de espa¶ol nativo como una fuente de conocimiento 

dialectal, cultural, etc®tera, y logran integrarlo a clase con mejores re-

sultados que otros pa²ses. 

5.2 CLASES EXCLUSIVAS. EL CASO VIENA 

Como dijimos anteriormente, las escuelas ALCE est§n reservadas a los 

estudiantes que tienen pasaporte espa¶ol. La administraci·n de Viena 

verific·, como hemos visto anteriormente, que con las condiciones ac-

tuales de flujo migratorio la mayor parte de los inmigrantes de lengua 

espa¶ola eran de proveniencia americana. Sus hijos, as² como los de ori-

gen espa¶ol provenientes de matrimonios mixtos y no dispuestos a man-

tener el pasaporte espa¶ol, no pod²an acceder a esos cursos. La adminis-

traci·n local de la ciudad de Viena hizo un estudio en el que asume que 

las normas de sost®n del multiling¿ismo de la comunidad europea son 

generales, y que existen datos emp²ricos que avalan la idea de que man-

tener a niveles acad®micos altos es exitoso para su integraci·n cultural 

y su rendimiento educativo. Gracias a esto, la administraci·n de la ciu-

dad de Viena decidi· realizar cursos paralelos a los de ALCE, en el cual 

profesores nativos trabajan una o dos tardes en la semana. 

àPor qu® definimos esta oportunidad como un caso de ®xito? Porque se 

trata de la aplicaci·n de varios principios inclusivos, ya que admiten 

hijos de matrimonios mixtos o no, hijos de latinoamericanos o de espa-

¶oles y porque son siempre gratuitos, lo que significa que hay una me-

nor posibilidad de discriminaci·n de tipo econ·mico en el acceso. Por 

el momento es una iniciativa que tiene tres a¶os, de la que recalcamos 

la importancia ideal dado que se hace cargo la administraci·n de Viena, 

o sea, los ciudadanos de lengua mayoritaria pagan para sostener esto.  

Este tipo de cursos va en la l²nea de lo que deseamos, esto es, que el 

mantenimiento de la lengua de origen est® a cargo del pa²s de residencia 

y no del de origen (lo que en el caso de los pa²ses de inmigraci·n eco-

n·mica parece imposible). Creemos que tener ciudadanos mejor 



 

integrados y mejor valorados fomenta la existencia de ciudadanos feli-

ces y una gesti·n de la inmigraci·n exitosa.  

6. A MODO DE CONCLUSIčN 

Esta investigaci·n recab· datos cualitativos comparativos sobre la con-

dici·n identitaria de la segunda generaci·n de padres inmigrantes a nivel 

legal y ling¿²stico. Luego present· las dos formas de inserci·n de estos 

hablantes en su lengua familiar y minoritaria en clases institucionales de 

espa¶ol. Estos dos puntos. identidad e incorporaci·n al sistema educa-

tivo son v§lidas para hablantes de herencia de otras lenguas, mientras 

que, ara los casos de buenas pr§cticas educativas, la referencia se acota 

a la inmigraci·n europea e hispanoamericana de lengua espa¶ola.  

Para concluir esta presentaci·n deseamos fijar los puntos de competen-

cia de las buenas pr§cticas que ilustramos. Estamos seguras de que la 

sociedad, a trav®s de las instituciones y organismos pol²ticos que co-

rrespondan, deben aceptar que existen necesidades espec²ficas de los 

hablantes de lenguas minoritarias de herencia y no invisibilizarlos por-

que no tienen problemas ling¿²sticos con la lengua mayoritaria. 

Para ello, deben poner en acto con financiamientos espec²ficos los pro-

gramas educativos que respondan a esas necesidades, al menos para las 

minor²as con una determinada consistencia demogr§fica. Las institu-

ciones educativas que colocamos bajo la etiqueta escuela deben visibi-

lizar a esos hablantes y darles las herramientas para que puedan mante-

ner lengua y cultura de origen. Todo eso supone, aunque lo hemos pre-

supuesto en los casos de ®xitos presentados, que los docentes deban 

recibir una formaci·n espec²fica que no s·lo los prepare a los conteni-

dos ling¿²sticos y varietales, sino que los ayudan a planificar la labor 

pedag·gica seg¼n din§micas inclusivas. 

Aceptamos el hecho de que la situaci·n sea compleja, pero àc·mo es 

que Europa no puede unificar su pol²tica de gesti·n de la identificaci·n 

y la educativa en el caso de las segundas generaciones? àTiene sentido 

seguir pensando que esos hijos de inmigrantes no ven la hora de volver 

a sus pa²ses de origen y responsabilizar a estos ¼ltimos de la existencia 



 

de programas educativos focalizados? Que las buenas pr§cticas se di-

fundan, que cada pa²s pueda hacer una bandera de la multiculturalidad 

y de sost®n a sus nuevos ciudadanos. 
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CAPĉTULO 8 

DISE¤O CON TODOS Y PARA TODOS.  

CODISE¤O INCLUSIVO DE ESPACIO RESIDENCIAL  

PARA PERSONAS DE LA TERCERA EDAD 

MARĉA CONCEPCIčN P£REZ-GUTI£RREZ 

Universidad San Pablo CEU Madrid, CEU Universities 

GUADALUPE CANTARERO-GARCĉA 
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1. INTRODUCCIčN 

La discapacidad, tanto f²sica como cognitiva, depende en gran medida 

del entorno. Un entorno inclusivo facilita que todas las personas disfru-

ten de oportunidades equivalentes para participar en dicho entorno; 

dado que ®ste reconoce y tiene en cuenta las necesidades y diferencias 

de los individuos para los que est§ dise¶ado. 

àC·mo sensibilizar a los estudiantes de Arquitectura, futuros responsa-

bles de los proyectos de edificios y de ciudad, para que interioricen y 

comprendan los beneficios del dise¶o universal? 

Durante la fase creativa, los arquitectos recurren a patrones, formas y 

soluciones conocidas que facilitan la generaci·n de ideas y la resolu-

ci·n de problemas (teor²a de la memoria impl²cita. experiencias pasadas 

influyen en decisiones y acciones presentes sin necesidad de una con-

ciencia expl²cita). 

àPodr²a la colaboraci·n efectiva entre estudiantes de Arquitectura y es-

tudiantes con discapacidad, intelectual y f²sica, transformar este pro-

ceso de dise¶o en m§s inclusivo?  



 

Este estudio presenta una experiencia colaborativa online internacional 

COIL (Collaborative Online International Learning) titulada óRepensar 

modos de habitar. Accesibilidad e Inclusi·n en Residencias de la Ter-

cera Edadô. Se trata de una actividad transversal e inclusiva que de-

muestra la potencia transformadora de este tipo de acciones en los fu-

turos dise¶adores de nuestro entorno. 

Desde el curso acad®mico 2017/2018 j·venes con discapacidad intelec-

tual leve1, del desarrollo o del espectro autista se forman en la Univer-

sidad San Pablo CEU como Consultores de Apoyo de Accesibilidad 

Universal2, proyecto adscrito a la convocatoria Unidiversidad3, finan-

ciada por Fundaci·n ONCE y Fondo Social Europeo.  

El alcance de la formaci·n incluye el an§lisis de espacios arquitect·ni-

cos o urbanos, as² como de entornos digitales y escritos. La especial 

manera de mirar, sin filtros, de estas personas; su sensibilidad, sin ta-

mizar, les permite apreciar de un modo m§s directo posibles dificulta-

des que limitan la accesibilidad de los entornos a evaluar. Asimismo, 

son capaces de proponer soluciones para mejorar el dise¶o y convertirlo 

en universal, es decir, orientado a facilitar la vida a todas las personas.  

Aproximadamente la mitad de las actividades docentes del programa se 

desarrollan de manera inclusiva. estudiantes de diferentes grados, y es-

tudiantes del curso de consultor de apoyo, colaboran en equipos en di-

versas actividades, cada uno con sus objetivos espec²ficos y en pro de 

 
1 Seg¼n la clasificaci·n diagn·stica Internacional DSM-5 (APA, 2013), las personas con fun-

cionamiento intelectual l²mite (V62.89; R41.83) obtienen una puntuaci·n de Cociente Intelec-

tual Total (CIT), medida a trav®s de pruebas est§ndares actualizadas, en la franja entre 70 y 

79, por lo que se encuentran por debajo de la puntuaci·n de inteligencia considerada media o 

normativa (CIT 80-120). Por otro lado, seg¼n la clasificaci·n CIE-10 (Organizaci·n Mundial de 

la Salud ï OMS), no se cumple el criterio necesario para que las eventuales dificultades de la 

persona se puedan considerar propias de una discapacidad intelectual leve (dos desviaciones 

t²picas por debajo de la media; CIT < 70). https://psisemadrid.org/inteligencia-limite/ 

2 El CF-CAAU - Curso de Formaci·n Consultor de Apoyo en Accesibilidad Universal CF-CAAU 

se incluye en el proyecto financiado UNIDIVERSIDAD. 

3 Financiado por FONCE y Fondo Social Europeo implementado en Universidades espa¶olas 

desde el a¶o 2017. Promueve programas de formaci·n para el empleo dirigido en exclusiva a 

j·venes con discapacidad intelectual. 



 

un resultado final com¼n. Los beneficios que se han logrado a trav®s de 

estas actividades son un intangible que se est§ comenzando a demos-

trar; reduce los prejuicios frente a la discapacidad de los responsables 

del dise¶o de la sociedad del futuro cercano. 

Una de las ¼ltimas experiencias inclusivas de este tipo se desarroll· en 

colaboraci·n con la Universidad de Lima; en concreto, con estudiantes 

de Arquitectura de pen¼ltimo semestre del Taller Vertical 10. Este Ta-

ller naci· en 2022. Enfoca su ense¶anza en el dise¶o arquitect·nico 

centrado en el usuario, reconociendo la importancia de la accesibilidad 

y el dise¶o universal como elementos fundamentales para la creaci·n 

de proyectos inclusivos. 

El objeto proyectual de ese pen¼ltimo semestre consist²a en dise¶ar una 

Residencia para Personas Mayores; es decir, un espacio donde la accesibi-

lidad tanto f²sica como cognitiva se convierte en requisito imprescindible. 

Se presentaba una oportunidad ¼nica de colaboraci·n entre estudiantes 

de perfiles diversos. los estudiantes con discapacidad intelectual po-

dr²an poner en pr§ctica su aprendizaje sobre Accesibilidad Universal 

asesorando con su experiencia a los estudiantes de Arquitectura de la 

Universidad de Lima, especialmente en varias de las fases de proyecto.  

Este tipo de actividades ayudan a los futuros profesionales a interiorizar 

que el óDise¶o para Todosô4 compete a todos los ciudadanos y abre v²as 

de investigaci·n para la mejora en la integraci·n no solamente de per-

sonas con discapacidad tanto f²sica como intelectual; sino tambi®n de 

personas que por su edad o salud han perdido alg¼n tipo de facultad 

motora o cognitiva. 

Por otra parte, la colaboraci·n efectiva entre ambos perfiles de estudian-

tes facilitar§ que cuando ®stos se incorporen al mundo laboral, integren 

sin prejuicios en sus equipos a personas con capacidades diversas. 

 
4 EIDD. Declaration de Stockholm, 2004. El óDise¶o para Todosô es un planteamiento hol²stico 

e innovador, que constituye un reto ®tico y creativo para todos los dise¶adores, empresarios, 

administradores y dirigentes pol²ticos. http://www.xn--diseoparatodos-tnb.es/Documenta-

cion/bibliografia/Paginas/urbanos.aspx 



 

 La misi·n de los estudiantes de Arquitectura es desarrollar un 

proyecto de Residencia para Personas Mayores, compartiendo 

su proceso de dise¶o con los estudiantes con discapacidad in-

telectual. £stos a su vez, aportando su experiencia, deben po-

ner el foco en la accesibilidad universal. tanto la f²sica, facili-

tando la movilidad aut·noma de las personas; como sensorial, 

fomentando la comunicaci·n simult§nea a trav®s de todos los 

sentidos para no dejar a nadie fuera; como cognitiva, dise-

¶ando espacios comprensibles, sencillos de recorrer. Estas tres 

dimensiones convierten los edificios y sus entornos en lugares 

amables, donde ñapetece estarò. 

Existe escasa literatura que estudie la relaci·n entre el habitante con DI 

(discapacidad intelectual) y la arquitectura y el urbanismo, lo que da 

lugar a proyectos no inclusivos que fomentan la desigualdad y la de-

pendencia de las personas con DI (Rebernik, 2017).  

FIGURA 1. Portada de presentaci·n del Programa COIL 

 

Fuente. Autores 

Este tipo de actividades inclusivas en las que cada perfil de estudiante 

comprende perfectamente sus objetivos, se demuestran muy ¼tiles a la 

sociedad. Asimismo, abren v²as de investigaci·n implicando a equipos 

docentes multidisciplinares capaces de adoptar modos de evaluar al 



 

alumnado diferentes de los convencionales. Como beneficio colateral, 

la colaboraci·n de docentes de §mbitos diferentes en actividades trans-

versales fomenta que surjan nuevas ideas en relaci·n con la metodolo-

g²a docente, lo que garantiza, de inmediato y con mayor ®xito, la aten-

ci·n a la diversidad de todo el alumnado. (Castillo y Ort², 2021).  

2. OBJETIVOS 

El objeto principal de la presente investigaci·n es conseguir una expe-

riencia enriquecedora para ambos perfiles de alumnos de modo que los 

estudiantes con discapacidad cognitiva opinan y advierten de las trabas 

en accesibilidad a los estudiantes de Arquitectura para conseguir un di-

se¶o optimizado para todas las personas. 

2.1. OBJETIVOS ESPECĉFICOS PARA EL ALUMNO CON DISCAPACIDAD INTE-

LECTUAL. 

Aunque cada vez son m§s los trabajos de investigaci·n que se centran 

evaluar diferentes aspectos del desarrollo cognitivo de las personas con 

discapacidad intelectual y en desarrollar iniciativas que mejoren su ca-

lidad de vida, hemos de puntualizar que no es el objeto del presente 

estudio.  

Como objetivos espec²ficos a alcanzar en esta actividad por parte del 

alumno con discapacidad cognitiva que aporta su experiencia al pro-

yecto arquitect·nico, destacan. 

2.1.1 Ampliar el conocimiento perceptivo y sensorial de alumnos con 

discapacidad intelectual a trav®s del desarrollo de pr§cticas habituales 

o experiencias curriculares aprendidas en la Universidad con los alum-

nos del Grado de Arquitectura.  

2.1.2. Capacidad para analizar desde el punto de vista de la accesibili-

dad universal, entornos residenciales, en concreto para personas mayo-

res y realizar una toma de datos gr§fica y fotogr§fica. 

2.1.3. Capacidad para comunicar de manera efectiva con personas ma-

yores, as² como con otros profesionales involucrados en el dise¶o de 

residencias de la tercera edad. 



 

2.1.4 Integrar a medio plazo a estos alumnos con discapacidad intelec-

tual en la sociedad laboral mediante conocimientos universitarios de 

²ndole t®cnica, art²stica y human²stica. 

2.1.5 Favorecer la inclusividad dentro de la Universidad de personas con disca-

pacidad intelectual y lograr ampliar el car§cter multidisciplinar de la docencia.  

2.2. OBJETIVOS ESPECĉFICOS PARA EL ALUMNO DE ARQUITECTURA 

Como objetivos espec²ficos a alcanzar por los estudiantes de Arquitec-

tura responsables del dise¶o del proyecto arquitect·nico, destacan. 

2.2.1 Conocimiento de la normativa y regulaciones relacionadas con la ac-

cesibilidad y la inclusi·n de personas mayores en entornos residenciales. 

2.2.2 Experiencia en dise¶o arquitect·nico, especialmente en lo que res-

pecta a adaptaciones para personas mayores y personas con discapacidad. 

2.2.3 Conocimiento de t®cnicas y estrategias para la mejora de la acce-

sibilidad universal en entornos residenciales, como la eliminaci·n de ba-

rreras arquitect·nicas y la creaci·n de espacios seguros y confortables. 

2.2.4 Capacidad para comunicarse de manera efectiva con personas ma-

yores, as² como con otros profesionales involucrados en el dise¶o y la 

gesti·n de residencias de la tercera edad. 

2.2.5 Conocimiento de buenas pr§cticas en el dise¶o centrado en el 

usuario y la creaci·n de entornos que promuevan la autonom²a, la se-

guridad y la calidad de vida de las personas mayores. 

2.2.6 Experiencia en la selecci·n de materiales y equipamientos ade-

cuados para entornos residenciales accesibles e inclusivos para perso-

nas mayores. 

3. METODOLOGĉA 

Se trabaja en formato taller. Cada sesi·n de taller incluye una o varias 

de estas din§micas. 



 

 breve explicaci·n conjunta del enunciado e introducci·n te·-

rica sobre el estado de la cuesti·n, as² como el recordatorio de 

los objetivos de cada perfil de estudiante; 

 tiempo de trabajo por equipos en salas individuales a las que 

los formadores acceden para escuchar y reorientar el debate si 

fuera necesario; 

 formato sesi·n cr²tica donde cada equipo expone frente a los 

dem§s su trabajo y tanto docentes como compa¶eros intervie-

nen corrigiendo y ayudando a mejorarlo; 

Impartir clase en formato taller permite a los participantes aprender ha-

ciendo, lo que se demuestra mejora la retenci·n del conocimiento. Asi-

mismo, fomenta la participaci·n activa y el intercambio de ideas entre 

los estudiantes. Dada su flexibilidad los talleres permiten adaptar el 

tiempo y el contenido a las necesidades espec²ficas de los participantes. 

Se formaron equipos de cuatro estudiantes, dos de cada perfil. Cada 

equipo deb²a desarrollar un proyecto de Residencia para Personas Ma-

yores. Desde el inicio, cada alumno conoc²a su misi·n en el equipo. 

Previamente se les hab²a informado sobre ella. 

La colaboraci·n entre Consultores de Accesibilidad y Arquitectos se 

producir²a en dos momentos concretos del proceso creativo. al inicio, 

cuando se establecen las bases o ideas centrales sobre las que desarrolla 

el proyecto, y hacia el final, para extraer conclusiones. 

Se definieron por tanto cuatro sesiones s²ncronas, cuidadosamente pla-

nificadas para garantizar que fueran fruct²feras, m§s la sesi·n de cierre. 

Se definieron tambi®n las evidencias gr§ficas a elaborar por cada 

equipo. un collage capaz de reflejar los principales conceptos de Dise¶o 

Universal que cada equipo aplicar²a en su proyecto; y el proyecto de 

arquitectura en s² mismo, desarrollado por los estudiantes de Arquitec-

tura de la Universidad de Lima. 

La exigencia de evidencias gr§ficas a cada equipo se demuestra benefi-

ciosa dado que permite a todos los participantes visualizar el proceso, 

las etapas de trabajo, facilitando la identificaci·n de §reas de mejora 



 

tanto a los docentes como a los estudiantes. Es ¼til para presentar ideas 

de manera clara y efectiva. Permite consolidar la comprensi·n de los 

conceptos trabajados y favorece la contribuci·n de todos los miembros 

de equipo a colaborar aportando ideas, dibujos, fotograf²asé Adem§s, 

esas evidencias se convierten en un resultado de aprendizaje tangible al 

que los estudiantes pueden recurrir posteriormente e incluso incluirlo 

en su port-folio llegado el caso. 

3.1. ESTRATEGIAS PEDAGčGICAS 

1. Sesiones s²ncronas online tipo taller, de duraci·n total una 

hora. Tras una breve explicaci·n te·rico-pr§ctica, los estudian-

tes se re¼nen en salas por equipos para desarrollar su Trabajo 

Colaborativo supervisado. Antes de finalizar la reuni·n, todos 

los equipos presentan sus conclusiones parciales de ese d²a. 

1. Visitas guiadas y estudios de campo. Entre sesiones s²ncronas, 

los estudiantes siguen trabajando, cada uno en su lugar de ori-

gen, bien fotografiando referencias, bien continuando con el 

proceso de proyecto. 

2. Dise¶o participativo. Las sesiones de trabajo colaborativo son 

supervisadas por los docentes para garantizar que todos los 

miembros del equipo aportan.  

3. Material educativo multimedia. Durante la introducci·n a las 

sesiones s²ncronas, durante la supervisi·n de las sesiones co-

laborativas y durante las sesiones cr²ticas, se facilitan a los es-

tudiantes referencias ¼tiles para ayudarles a formalizar sus 

ideas de la mejor manera posible. 

3.2. PROGRAMA 

Se define a continuaci·n el contenido de las 5 sesiones on line s²ncronas 

de una hora de duraci·n, as² como la contribuci·n de cada perfil de 

estudiante a su equipo en cada una. 

 Sesi·n 1. Presentaci·n de la actividad. Formaci·n de equipos 

de trabajo. Primeras reuniones por equipo para el intercambio 

de ideas inicial. 



 

 Sesi·n 2. Sesi·n de trabajo colaborativo. Intercambio y expli-

caci·n de los conceptos a aplicar a los proyectos a trav®s de 

fotograf²as de referencia.  

 Sesi·n 3. Sesi·n cr²tica. Presentaci·n de collage. Trabajo co-

laborativo para compartir conclusiones y propuestas de mejora 

sobre el mismo. 

 Sesi·n 4. Presentaci·n final de los collage. 

 Sesi·n 5. Presentaci·n final de los proyectos por parte de los 

estudiantes de Arquitectura. Apreciaciones de los Consultores 

de Apoyo de Accesibilidad Universal. 

Entre sesiones los estudiantes deben avanzar en sus tareas respectivas; 

los consultores de apoyo buscar§n referencias construidas donde se 

aprecie un dise¶o accesible y tomar§n fotograf²as de ellos; los estudian-

tes de Arquitectura continuar§n avanzando en sus proyectos de residen-

cia de mayores. 

FIGURA 2. Esquema del Programa del Programa COIL 

 

Fuente. Autores 

  



 

3.3. EVIDENCIAS GRĆFICAS 

3.3.1. Fase 1. Collage5 de idea. Los estudiantes de Arquitectura elabo-

ran el collage utilizando las im§genes facilitadas por los estudiantes con 

discapacidad formados como Consultores de Accesibilidad Universal. 

En las figuras 3, 4 y 5 se incluyen algunos de estos trabajos gr§ficos. 

En todos ellos se presenta como principal la referencia a las personas 

mayores, centro del proyecto 

FIGURA 3. Presentaci·n de uno de los Collage de Idea donde la convivencia entre diversos 

tipos de veh²culos cobra importancia 

 

Fuente. Autores 

  

 
5 T®cnica pict·rica que consiste en componer una obra pl§stica uniendo im§genes, fragmentos, 

objetos y materiales de procedencias diversas 



 

FIGURA 4. Presentaci·n de uno de los Collage de Idea donde se pone de relieve la impor-

tancia de las relaciones entre ni¶os y personas mayores. 

 

Fuente. Autores 

FIGURA 5. Presentaci·n de uno de los Collage de Idea donde se destaca el papel de la 

naturaleza y los espacios al aire libre as² como el ocio y la cultura para personas mayores 

 

Fuente. Autores 



 

3.3.4. Fase 2. Proyecto de Residencia para la Tercera Edad. Los estu-

diantes de Arquitectura continuaron desarrollando sus proyectos de 

acuerdo con las ideas iniciales y para completar los objetivos de su 

curso de grado (definici·n espacial, plantas, alzados, secciones, ma-

queta, vistasé). Sus planos y maquetas los presentaron en una ¼ltima 

sesi·n s²ncrona. Los estudiantes con discapacidad pudieron dar su opi-

ni·n sobre si finalmente los conceptos iniciales de Dise¶o Universal se 

materializaron en la versi·n final del proyecto. Algunos de los resulta-

dos se pueden ver en la figura 6. 

FIGURA 6. Presentaci·n de algunos de los proyectos de Residencia para Personas Mayores 

 

Fuente. Autores 

4. RESULTADOS 

Los resultados de aprendizaje a alcanzar por los estudiantes con disca-

pacidad se definieron como sigue.  

1. Identificar los principales desaf²os de accesibilidad y exclu-

si·n con los que se encuentran las personas mayores en las 

residencias de la tercera edad, considerando factores cultura-

les, sociales y f²sicos. 

2. Analizar y comparar normativa y pr§cticas relacionadas con la 

accesibilidad y la inclusi·n en residencias de la tercera edad 

en ambos pa²ses y contextos culturales. 



 

3. Colaborar con sus pares peruanos ofreciendo su visi·n espe-

cial desde el punto de vista de la discapacidad intelectual. 

4. Aportar observaciones a las propuestas concretas de dise¶o 

para mejorar la accesibilidad y la inclusi·n en residencias de 

la tercera edad. 

5. Presentar y sustentar sus argumentos de mejora de los proyec-

tos ante un p¼blico internacional, demostrando su compren-

si·n de los principios de accesibilidad universal. 

Los resultados de aprendizaje a alcanzar por los estudiantes de Arqui-

tectura se definieron como sigue.  

1. Identificar los principales desaf²os de accesibilidad y exclusi·n 

que enfrentan las personas mayores en las residencias de la ter-

cera edad, considerando factores culturales, sociales y f²sicos. 

2. Analizar y comparar normativa y pr§cticas relacionadas con la 

accesibilidad y la inclusi·n en residencias de la tercera edad 

en ambos pa²ses y contextos culturales. 

3. Colaborar con sus pares espa¶oles para compartir experien-

cias, perspectivas y soluciones innovadoras relacionadas con 

la accesibilidad y la inclusi·n en residencias de la tercera edad. 

4. Dise¶ar una propuesta concreta para mejorar la accesibilidad 

y la inclusi·n en residencias de la tercera edad, teniendo en 

cuenta las necesidades y preferencias de las personas mayores, 

as² como los recursos disponibles. 

Presentar y sustentar sus propuestas ante un p¼blico internacional, de-

mostrando su comprensi·n de los principios de accesibilidad universal 

y su capacidad para aplicarlos en un contexto pr§ctico 

Tanto las evidencias gr§ficas presentadas en el apartado 3.3 como las 

presentaciones orales, demuestran que los resultados de aprendizaje s² 

se cubrieron durante la actividad. 



 

5. DISCUSIčN 

El taller ha facilitado la identificaci·n de los principales desaf²os de acce-

sibilidad y exclusi·n que enfrentan las personas mayores en las residen-

cias de la tercera edad, considerando factores culturales, sociales y f²sicos. 

Se ha propiciado el an§lisis y la comparativa de la normativa trav®s de 

las pr§cticas relacionadas con la accesibilidad y la inclusi·n en residen-

cias de la tercera edad en ambos pa²ses y contextos culturales. 

La colaboraci·n entre alumnos de diferentes pa²ses y perfiles los ha llevado 

a compartir experiencias, perspectivas y soluciones innovadoras relaciona-

das con la accesibilidad y la inclusi·n en residencias de la tercera edad. 

Se propicia la empat²a en base a dise¶ar una propuesta concreta para 

mejorar la accesibilidad y la inclusi·n en residencias de la tercera edad, 

teniendo en cuenta las necesidades y preferencias de las personas ma-

yores, as² como los recursos disponibles. 

Los alumnos se han enfrentado a un reto adicional como es presentar y 

sustentar sus propuestas ante un p¼blico internacional, demostrando su 

comprensi·n de los principios de accesibilidad universal y su capacidad 

para aplicarlos en un contexto pr§ctico.  

Por ¼ltimo, la concienciaci·n sobre la discapacidad, en los §mbitos f²-

sico y ps²quico, despierta la sensibilizaci·n del ciudadano desde la uni-

versidad para una inclusi·n total y una retroalimentaci·n del aprendi-

zaje com¼n entre estudiantes de diferentes perfiles y docentes. Algunas 

experiencias de trabajo anal²tico de car§cter viso-espacial6, con este 

perfil de alumno o bien en colaboraci·n con otros perfiles, abren v²as 

nuevas de investigaci·n que permiten crear sinergias entre terrenos pro-

fesionales no explorados con anterioridad como arquitectos con opto-

metristas, psic·logos y soci·logos. 

 
6 Las habilidades viso-espaciales nos permiten detectar, diferenciar y seleccionar determina-

dos est²mulos visuales entre s². Entender la localizaci·n de estos est²mulos con respecto a 

nosotros mismos. Dichos est²mulos visuales pueden ser rostros, figuras, objetos, paisajes, le-

tras, n¼meros, etc. www.qvision.es 



 

6. CONCLUSIONES 

Se demuestra que experiencias que podr²an despertar ciertos recelos en 

el §mbito universitario por audaces o poco serias, con car§cter transver-

sal, internacional e inclusivo, son posibles y muy fruct²feras desde el 

punto de vista del aprendizaje experiencial. 

Los estudiantes con discapacidad intelectual participaron activamente en 

las primeras fases de dise¶o y comprobaron c·mo sus necesidades e ideas 

para mejorar espacios existentes conocidos se convert²an en proyectos.  

Los futuros Arquitectos, fuera en cierto modo de su §mbito de confort, 

practicaron la escucha activa, la aproximaci·n a soluciones m§s acce-

sibles desde el ensayo-error, y experimentaron la diversidad de nuestra 

sociedad y la importancia de considerar el dise¶o universal como he-

rramienta de proyecto.  

Se anticipan nuevas conclusiones que se aportan al estado de la cues-

ti·n, entre las que destaca que el dibujo es el lenguaje que representa la 

realidad observada y sentida; por tanto, es la herramienta que el arqui-

tecto utiliza para expresar y en este caso, los alumnos con discapacidad 

intelectual, aprender a expresar y descubren capacidades de observa-

ci·n de la forma ocultas o desarrollan habilidades a¼n no reconocidas.  

 Se proponen asimismo posibles v²as de investigaci·n docente 

que se abren tras el presente estudio. 

 Establecer sinergias fomentando la retroalimentaci·n de ideas 

en equipos guiados por docentes multidisciplinares.  

 Establecer sinergias en la comprensi·n art²stica en todos sus §mbi-

tos; especialmente gr§fica, pero tambi®n musical o cinematogr§fica. 

 Compartir experiencia sensorial y perceptiva entre docentes y alum-

nos para comprender formas personales de percibir la realidad. 

En definitiva, la experiencia result· muy enriquecedora para todas las 

partes. Cada perfil de estudiante desempe¶· satisfactoriamente la tarea 

asignada; cada uno, la suya. Probablemente inolvidable para todos. Los 

futuros arquitectos, tras haber trabajado con personas con discapacidad, 

pensar§n en ellos al dise¶ar. Los consultores de apoyo confiar§n un 



 

poco m§s en su capacidad de aportar a la sociedad el grano de arena que 

solamente ellos, con su especial manera de mirar, pueden aportar. 

 Trabajar en equipos multidisciplinares, formados por personas 

con perfiles diversos, es posible. Dise¶ando solos tal vez va-

yamos m§s r§pido. Dise¶ando con todos y para todos, llegare-

mos m§s lejos.  
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1. INTRODUCCIčN 

Este trabajo presenta un relato de experiencia de un taller de formaci·n 

para profesores de Matem§ticas en Educaci·n B§sica (k-12) en Brasil. 

La acci·n de formaci·n continua tuvo como objetivo presentar una acti-

vidad que desarrolla el pensamiento l·gico-matem§tico en estudiantes de 

8 a 11 a¶os, utilizando diferentes recursos pedag·gicos, como cuentos 

l·gicos, materiales manipulativos y actividades digitales interactivas. 

Algunos de los objetivos de la ense¶anza de Matem§ticas en la Educa-

ci·n B§sica, especialmente en los primeros a¶os de escolaridad, son el 

desarrollo del pensamiento l·gico-matem§tico y la creatividad en los 

ni¶os (Brasil, 2018; Brasil, 2021, UNESCO, 2022). Para que el docente 

contribuya a situaciones de aprendizaje que faciliten la consecuci·n de 

estos objetivos, es necesario conocer diferentes recursos y metodolo-

g²as que tengan por finalidad desarrollarlos y promoverlos. 

 
7 ORCID: https://orcid.org/0000-0002-3645-9820  

8 ORCID: https://orcid.org/0000-0001-9408-0387  

9 ORCID: https://orcid.org/0000-0001-6001-4525  



 

La realizaci·n de actividades pedag·gicas con ñdesaf²os matem§ticosò 

que involucran el pensamiento l·gico y los conocimientos matem§ticos 

constituyen una metodolog²a que favorece el desarrollo de habilidades 

de pensamiento l·gico-matem§tico. 

En las ¼ltimas d®cadas, varios autores, como Meira, D²as y Spinillo 

(1993), Dias (2000), Lin (2018) y Silva & Luna (2019), Magina, Spinillo 

y Lautert (2020), Mar²n, Spinillo y Lautert (2023), especialmente desde 

el §rea de Psicolog²a Cognitiva, resaltaron la importancia del estudio de 

la l·gica para el desarrollo del razonamiento l·gico-matem§tico, ya que 

a trav®s de la l·gica verbal del pensamiento (argumentaci·n), el estu-

diante/ni¶o puede comprender con mayor facilidad conceptos matem§-

ticos, realizando generalizaciones y deducciones, que contribuyen a la 

evoluci·n de la etapa operativa concreta a la etapa operativa formal. 

El trabajo de Meira, D²as y Spinillo (1993) muestra c·mo el razona-

miento deductivo y la comprensi·n del lenguaje pueden contribuir al 

proceso de aprendizaje y desarrollo cognitivo de los ni¶os. Destacando 

tambi®n c·mo ñlas representaciones materiales y las actividades mate-

m§ticas se constituyen mutuamenteò (p. 124), sugiriendo que en el aula 

se debe fomentar y ofrecer una cantidad significativa de representacio-

nes materiales del conocimiento, con el fin de hacer ñlas matem§ticas 

m§s concretasò (p. 125). 

A su vez, la investigaci·n realizada por Dias (2000), con ni¶os de 5 a 6 

a¶os, demostr· que el trabajo pedag·gico con cuentos (del tipo ñsimu-

laci·nò) y su discusi·n con los estudiantes contribuye a la construcci·n 

de habilidades de razonamiento l·gico de los ni¶os. En la investigaci·n 

antes mencionada, se monitorearon dos clases en la resoluci·n de pro-

blemas que involucraban sentencias l·gicas a lo largo de un a¶o acad®-

mico. La clase, cuyos estudiantes trabajaron con historia a lo largo de 

las clases, obtuvo mejores resultados en las fases 2 y 3 de la investiga-

ci·n que se llevaron a cabo a mediados y al final del a¶o escolar. 

El estudio de Lin (2018) destaca la importancia de la argumentaci·n y su 

relaci·n con las conjeturas para el desarrollo del razonamiento en estu-

diantes de 3Ü y 4Ü de primaria. ñElaborar conjeturas tambi®n les dio a los 



 

estudiantes la oportunidad de involucrarse en la justificaci·n de sus tesis 

utilizando el razonamiento deductivo, yendo m§s all§ de los argumentos 

emp²ricos predominantemente utilizados en los libros de textoò (p. 1189). 

La investigaci·n de Silva & Luna (2019) busc· verificar si existe co-

rrelaci·n entre el razonamiento l·gico y el razonamiento matem§tico 

en ni¶os de 4.Ü a¶o de primaria, de 9 y 10 a¶os. Los resultados, tanto 

cuantitativos como cualitativos, confirmaron que existe una fuerte co-

rrelaci·n, ya que los estudiantes que tuvieron buen desempe¶o en la 

resoluci·n de problemas matem§ticos tuvieron buenos resultados en la 

resoluci·n de problemas de l·gica verbal (argumentaci·n). 

El trabajo de Magina, Spinillo y Lautert (2020) presenta investigaciones que 

discuten las implicaciones educativas de los problemas de estructura multi-

plicativa. Se analizan datos sobre la formulaci·n de problemas por parte de 

los docentes y su resoluci·n por parte de los estudiantes de primaria. 

Los problemas presentados por los autores antes mencionados en la in-

vestigaci·n tienen una estructura multiplicativa, seg¼n el esquema pro-

puesto por Magina, Merlini y Santos (2016). Donde el esquema. 

[...] agrupa situaciones problem§ticas bas§ndose en dos relaciones. ternaria 

y cuaternaria. La relaci·n cuaternaria se caracteriza por relaciones que se 

establecen entre cuatro cantidades de dos magnitudes diferentes, conside-

radas de dos en dos. La relaci·n ternaria, a su vez, implica relaciones entre 

tres cantidades, siendo una producto de otras dos, tanto en el plano num®-

rico como en el dimensionalò. (Magina, Spinillo e Lautert, 2020, p. 81).  

Problemas similares al desaf²o matem§tico ñColecci·n de pegatinasò 

son clasificados por los autores en relaci·n ternaria, eje de compara-

ci·n multiplicativa y clase relaci·n y referido desconocidos, seg¼n 

el ejemplo presentado. ñJuan tiene 15 pegatinas y Ana tiene 60. àQui®n 

tiene m§s pegatinas? àCu§ntas veces m§s?ò.  

Los autores Magina, Spinillo y Lautert (2020), obtuvieron como princi-

pales resultados el hecho de que la mayor²a de los problemas formulados 

por los docentes son del tipo proporci·n simple (ejemplo. Joana sabe 

que en un paquete hay 6 galletas. Tiene 5 paquetes. àCu§ntas galletas 



 

tiene Joana?) y que, no casualmente, fueron este tipo de problemas los 

que los estudiantes tuvieron menos dificultad para resolver. Adem§s, 

como consecuencia, la mayor²a de los estudiantes, de diferentes a¶os de 

la escuela primaria (de 1Ü a 9Ü a¶o) que particip· en la investigaci·n 

obtuvo un porcentaje inferior al 50% de aciertos en situaciones proble-

m§ticas m§s complejas. Por lo tanto, se hizo evidente la necesidad de 

que los docentes propongan diferentes tipos de problemas con estructura 

multiplicativa para enriquecer el proceso de ense¶anza y aprendizaje. 

A su vez, los autores Mar²n, Spinillo y Lautert (2023), analizan las re-

laciones entre la comprensi·n del enunciado de problemas de estructura 

multiplicativa y el desempe¶o en la resoluci·n de estos problemas, por 

parte de los estudiantes de los a¶os iniciales de la escuela primaria (3Á 

a 5Á a¶os). Entre los resultados m§s relevantes est§ el hecho de que el 

promedio de respuestas correctas/rendimiento indic· que los ni¶os cla-

sificados con un buen nivel en la Tarea de Comprensi·n tendieron a 

tener un mejor desempe¶o en la Tarea de Resoluci·n de Problemas que 

aquellos que ten²an un nivel d®bil y regular. 

Adem§s, los autores Mar²n, Spinillo y Lautert (2023), enfatizan que 

comprender el texto del problema es fundamental para la resoluci·n, 

ya que la resoluci·n de problemas es una forma de comprender el 

texto, que involucra varios aspectos que se articulan y tienen diferen-

tes impactos en el proceso de resoluci·n. Aqu² se hace necesario que 

el proceso de alfabetizaci·n vaya de la mano de la Educaci·n Mate-

m§tica en los primeros a¶os de la escuela primaria, como una cons-

trucci·n conjunta que involucra habilidades de lectura e interpreta-

ci·n de textos, junto con la capacidad de resoluci·n de problemas que 

involucran conocimientos matem§ticos.  

De esta manera, teniendo en cuenta actividades que pudiesen desarro-

llar la comprensi·n de textos y la resoluci·n de problemas con estruc-

turas multiplicativas, adem§s de buscar desarrollar habilidades de razo-

namiento l·gico-matem§tico y la capacidad de argumentaci·n en estu-

diantes de 8 a 11 a¶os, se cre· el desaf²o matem§tico ñColecci·n de 

Pegatinasò, como recurso pedag·gico para las clases de Matem§ticas. 



 

1.1. DESAFĉO MATEMĆTICO ñCOLECCIčN DE PEGATINASò 

Las sentencias l·gicas son elementos fundamentales para la construc-

ci·n de la argumentaci·n y el razonamiento l·gico, actuando como fun-

damentos para la formaci·n de conclusiones v§lidas. Definidas como 

afirmaciones que pueden clasificarse como verdaderas o falsas dentro 

de un sistema espec²fico de reglas, estas sentencias proporcionan la 

base para analizar la validez de los argumentos, independientemente de 

la veracidad de su contenido. 

En otras palabras, una sentencia l·gica debe tener la propiedad de ser 

clasificada como verdadera o falsa dentro de un sistema de reglas, pero 

esta clasificaci·n no depende del contenido de la sentencia. Su impor-

tancia radica en la capacidad de estructurar el razonamiento, permi-

tiendo una conexi·n clara entre diferentes ideas y la construcci·n de 

conclusiones s·lidas basadas en premisas previamente establecidas. 

El desaf²o matem§tico ñColecci·n de Pegatinasò consta de sentencias 

(enunciados) l·gicas verdaderas que se relacionan a trav®s de conjuncio-

nes y operadores matem§ticos, que en conjunto dan como resultado una 

historia que permite al lector ñdescubrirò cu§ntas pegatinas tiene cada 

personaje. El desaf²o se desarroll· en tres versiones, una que contiene 

¼nicamente pautas escritas en formato de texto (tabla 1), otra en material 

impreso (figura 1) que puede ser manipulado por los estudiantes y, una 

tercera versi·n, adaptada en el software (en l²nea) Eduba (figura 2). 

En la tabla 1 se encuentra la presentaci·n completa del desaf²o mate-

m§tico ñColecci·n de Pegatinasò, con sus instrucciones y sentencias 

l·gicas que deben ser interpretadas por los estudiantes para encontrar 

las respuestas a las preguntas finales, adem§s de conocer la cantidad de 

pegatinas que tiene cada personaje posee. 

  



 

TABLA 1. Desaf²o Matem§tico ñColecci·n de Pegatinasò- primera versi·n, contiene sola-

mente las instrucciones 

Desaf²o Matem§tico ñColecci·n de Pegatinasò 

A partir de la interpretaci·n del texto, a continuaci·n, identifica cu§ntas figuras tiene cada personaje. 

Mar²a tiene la menor cantidad de pegatinas. 

L¼cia tiene el doble de pegatinas que Mar²a. 

El n¼mero de pegatinas de Lucas es igual a la suma del n¼mero de pegatinas de Mar²a y L¼cia. 

Marcos tiene ocho pegatinas m§s que Jo«o. 

Jo«o tiene cuatro pegatinas m§s que Lucas. 

Carlos tiene dos pegatinas menos que Jo«o. 

J¼lia tiene el doble de pegatinas que Jo«o. 

Paula tiene siete veces m§s pegatinas que Mar²a. 

Lucas tiene la mitad de pegatinas que Ana. 

La cantidad de pegatinas de Pedro es ocho veces la cantidad de pegatinas de Mar²a. 

Una vez que L¼cia tiene 4 pegatinas, responde las siguientes preguntas. 

àCu§ntas pegatinas tiene Mar²a? 

àQui®n tiene m§s pegatinas? 

àCu§ntas pegatinas tiene Marcos? 

Seis veces es igual a ___________. àQui®n tiene esta cantidad de pegatinas? 

àQui®n tiene la mitad de pegatinas que J¼lia? 

Fuente. Autores, 2024. 

Las Figuras 1 y 2 muestran la imagen de las versiones impresa y digital, 

respectivamente, del desaf²o matem§tico ñColecci·n de Pegatinasò. 

FIGURA 1. Im§genes de la versi·n 2, juego para imprimir10 del desaf²o matem§tico ñColec-

ci·n de Pegatinasò. 

 

Fuente. Souza, 2017. 

 
10 Juego para imprimir disponible en:  https://bit.ly/4eZWX4E  



 

FIGURA 2. Imagen de una de las pantallas, versi·n 3 digital11 hecha en Eduba del desaf²o 

matem§tico ñColecci·n de Pegatinasò 

 

Fuente. Autores, 2024 

La construcci·n del desaf²o matem§tico ñColecci·n de Pegatinasò en dife-

rentes formatos de presentaci·n para los estudiantes, busca permitir que la 

mayor cantidad de ni¶os pueda construir las habilidades l·gico-matem§ticas 

necesarias para resolverlo. El uso de diferentes recursos pedag·gicos bene-

ficia a todos los estudiantes, especialmente a aquellos con dificultades de 

aprendizaje y/o discapacidad o TEA - Trastorno del Espectro Autista. 

1.2. EDUCACIčN INCLUSIVA Y TECNOLOGĉA ASISTIVA 

El concepto de Tecnolog²a Asistiva est§ presente en el inciso III, del ar-

t²culo 3Ü, del Estatuto de la Persona con Discapacidad (Brasil, 2015) como. 

[...] productos, equipos, dispositivos, recursos, metodolog²as, estrate-

gias, pr§cticas y servicios que tienen como objetivo promover la fun-

cionalidad, relacionada con la actividad y participaci·n de las personas 

con discapacidad o movilidad reducida, con vistas a su autonom²a, in-

dependencia, calidad de vida e inclusi·n social.12.  

 
11 Versi·n elaborada en Eduba, disponible en: https://nidaba.online/sys-

tem/view.php?name=colecao-de-figurinhas-3   

12 Este concepto tiene como referente te·rico los estudios de los autores Galv«o Filho et al. 

(2009, p. 26). 



 

La disponibilidad de Tecnolog²as Asistivas en las escuelas brasile¶as 

es un derecho que atiende a todos los estudiantes que lo necesitan, se-

g¼n lo previsto en la mencionada ley. Por lo tanto, el desarrollo de re-

cursos y metodolog²as encaminadas a la inclusi·n de estudiantes con 

discapacidad en el aula (regular) es un deber de las redes educativas, 

las escuelas y los docentes. 

Desde la perspectiva de la educaci·n inclusiva, buscamos adaptar las 

actividades matem§ticas para los diferentes perfiles de estudiantes que 

est§n presentes en las escuelas brasile¶as, aun reconociendo que alcan-

zar todas las especificidades existentes es una tarea casi ut·pica. 

Al adaptar el desaf²o matem§tico ñColecci·n de Pegatinasò utilizando 

el software Eduba, buscamos dotar a la actividad de caracter²sticas de 

interacci·n y accesibilidad que beneficiasen, especialmente, a los estu-

diantes con dificultades de aprendizaje y a los estudiantes con TEA - 

Trastorno del Espectro Autista. 

Asimismo, cabe destacar que seg¼n la Sinopsis Estad²stica de Educa-

ci·n B§sica 2023 - Censo Escolar (Inep, 2024) hay 607.144 (seiscientos 

siete mil ciento cuarenta y cuatro) estudiantes matriculados con TEA 

en clases comunes de Educaci·n B§sica (k-12) en Brasil. Este n¼mero 

representa el 37,5% del total de matr²culas de educaci·n especial en 

aulas regulares del pa²s, lo que demuestra la importancia de desarrollar 

recursos y metodolog²as para este p¼blico. 

En este sentido, la investigaci·n realizada por Takinag y Manrique 

(2018) destaca c·mo el uso de materiales concretos y diferentes me-

todolog²as puede contribuir a la educaci·n matem§tica de los estu-

diantes con TEA. Los autores resaltan que las actividades organiza-

das con el fin de mantener el foco de atenci·n de los estudiantes pue-

den lograr mejores resultados, as² como la necesidad de dividir las 

actividades m§s complejas en tareas m§s peque¶as, permitiendo a los 

estudiantes comprenderlas. 

El trabajo de Oliveira et al. (2021), present· los resultados de la formaci·n 

continua de docentes para el trabajo grupal con estudiantes con TEA. Una 

de las acciones realizadas fue la planificaci·n de juegos cooperativos con 

el objetivo de formar docentes para su uso en el aula con ni¶os autistas. 



 

1.3. EL SOFTWARE EDUBA 

Eduba13 es un editor de recursos educativos para una mesa tangible desa-

rrollado por el centro de investigaci·n TEIAS ï Tecnolog²a en Educa-

ci·n para la Inclusi·n y el Aprendizaje en la Sociedad de UFRGS - Uni-

versidad Federal de R²o Grande del Sur (Brasil). Las actividades elabo-

radas en Eduba, adem§s de poder utilizarse en mesas tangibles, tambi®n 

se pueden realizar en ordenadores, tabletas y pizarras digitales con dife-

rentes niveles de interactividad en funci·n del equipamiento, objetivos 

y habilidades a desarrollar, as² como de la edad de los estudiantes. 

Los autores Press et al. (2022) presentan, en detalle, las herramientas dis-

ponibles en el software Eduba, as² como una comparaci·n con otras he-

rramientas disponibles para la comunidad acad®mica. Entre los principa-

les aspectos destacados se encuentra el hecho de que se trata de una he-

rramienta de autor²a desarrollada con tecnolog²a web, de libre acceso, que 

permite a los docentes desarrollar sus propias aplicaciones pedag·gicas 

de forma pr§ctica y sin necesidad de conocer lenguajes de programaci·n. 

En la figura 3 se encuentra la pantalla de edici·n del software Eduba, 

donde es posible crear las escenas que forman la aplicaci·n, as² como 

insertar im§genes, audios, videos y textos en cada escena, adem§s de 

los elementos de interacci·n representados por las §reas se¶aladas en 

rojo y por los elementos fiduciales (no visibles en la imagen)14.  

La posibilidad de construir actividades digitales interactivas brinda 

condiciones para que los docentes desarrollen acciones de ense¶anza y 

aprendizaje colaborativo con la ayuda de Eduba, pudiendo utilizar la 

herramienta como recurso pedag·gico para implementar algunas estra-

tegias te·ricas previstas en el aprendizaje colaborativo mediado por 

computadora (CSCL) presentado por los autores Machado et al. (2024). 

  

 
13 Disponible en: https://nidaba.online/system/login.php  

14 Los tutoriales (en PDF y video) de Eduba est§n disponibles en https://nidaba.online/. 



 

FIGURA 3. Imagen de la pantalla de edici·n del software Eduba 

 

Fuente. Autores, 2024 

En la figura 4 se muestra una imagen del repositorio de aplicaciones de 

Eduba, donde es posible ejecutar actividades puestas a disposici·n por 

los usuarios de la plataforma en el reproductor de software. La posibi-

lidad de compartir y (re)utilizar aplicaciones de otros profesores le da a 

Eduba un aspecto colaborativo. 

El trabajo de los autores Portella, Lima y Henriques (2023) present·, 

en un estudio de caso, c·mo las actividades desarrolladas en Eduba pue-

den contribuir al aprendizaje de los estudiantes con TEA, en particular, 

colaborando con ñla asimilaci·n del contexto, la memorizaci·n, la mo-

tivaci·n y mayor inter®s por seguir aprendiendo sobre el tema tratadoò 

(p. 27). Los autores tambi®n destacan c·mo la herramienta puede ayu-

dar a los docentes a construir aplicaciones seg¼n las necesidades de 

cada alumno, siendo este un aspecto pedag·gico muy importante del 

software Eduba, permitiendo a los docentes adaptar las actividades que 

desarrollan con estudiantes con TEA. 

  



 

FIGURA 4. Imagen de la p§gina del repositorio de aplicaciones15 del Eduba. 

 

Fuente. Autores, 2024 

2. OBJETIVOS 

Entre los objetivos previstos para la ense¶anza de Matem§ticas en la 

Escuela Primaria, seg¼n la BNCC - Base Nacional Com¼n Curricular 

(Brasil, 2018), est§ la alfabetizaci·n matem§tica, que consiste en desa-

rrollar habilidades en los estudiantes, tales como. razonamiento (l·gico-

matem§tico), representaci·n, comunicaci·n y argumentaci·n. 

Al desarrollar estas habilidades, las personas podr§n utilizar conceptos 

matem§ticos para resolver problemas complejos en contextos reales, re-

conociendo el papel de las matem§ticas en el mundo laboral y acad®mico. 

Considerando este objetivo de la BNCC, as² como las motivaciones pre-

sentadas en la introducci·n, el presente trabajo tuvo los siguientes obje-

tivos espec²ficos. i) comparar c·mo la disponibilidad de diferentes 

 
15 Repositorio de aplicaciones disponible en: https://nidaba.online/system/share/  



 

materiales pedag·gicos influye en la din§mica de los grupos y el tiempo 

para resolver el desaf²o matem§tico; ii) analizar c·mo el uso conjunto de 

material manipulativo junto con el software Eduba puede contribuir al 

aprendizaje matem§tico de estudiantes con discapacidad; iii) reflexionar 

con los profesores de Matem§ticas, participantes del taller de formaci·n, 

sobre c·mo los recursos pedag·gicos y las estrategias de ense¶anza y 

aprendizaje pueden influir en el trabajo con estudiantes con TEA. 

3. METODOLOGĉA 

El presente estudio consiste en una investigaci·n aplicada, siendo ex-

ploratoria en cuanto a sus objetivos, al tratarse de un estudio preliminar 

(Prodanov & Freitas, 2013). Tiene un enfoque cualitativo, presentando 

un estudio de caso realizado con profesores de Matem§ticas, que act¼an 

en Educaci·n B§sica de la Red P¼blica de Educaci·n del Estado de Rio 

Grande do Sul - Brasil, durante un taller de educaci·n continua. 

La planificaci·n del desarrollo del taller sigui· los siguientes pasos. 

1.er Momento. 

Dividir los participantes en grupos de 3 (tres) integrantes. 

1.er Grupo. Recibe apenas las instrucciones escritas del Desaf²o Matem§tico 

ñColecci·n de Pegatinasò para contestar las preguntas - solucionar el desaf²o; 

2.o Grupo. Recibe instrucciones escritas para el Desaf²o Matem§tico 

ñColecci·n de Pegatinasò y el material del juego en papel para cortar y 

manipular, buscando resolver el desaf²o; 

3.er Grupo. Acceder§ a las instrucciones y resolver§ el Desaf²o Matem§-

tico ñColecci·n de Pegatinasò, utilizando una computadora y accediendo 

al software (en l²nea) Eduba. No tendr§ acceso al material impreso; 

4.o Grupo. Acceder§ a las instrucciones y resolver§ el Desaf²o Mate-

m§tico ñColecci·n de Pegatinasò, utilizando un computador accediendo 

al software (en l²nea) Eduba, utilizar§, adem§s, el material impreso - 

juego en papel para cortar y manipular. 

Nota. Si el taller tiene m§s de 12 participantes, seguir dividiendo a los 

participantes en grupos, conforme el criterio anterior. 



 

El objetivo de esta divisi·n en grupos y la oferta de diferentes recursos 

pedag·gicos fue construir una situaci·n de aprendizaje desigual dentro 

del aula, buscando la posterior reflexi·n de los docentes. 

2.o Momento. 

La segunda parte del taller de capacitaci·n cont· con las siguientes ac-

tividades. i) reflexi·n sobre el tiempo que tom· cada grupo para resol-

ver la actividad y c·mo el uso de diferentes recursos pedag·gicos im-

pact· los resultados; ii) los docentes accedieron al software Eduba para 

ver el repositorio de actividades disponibles y se registraron para ex-

plorar las principales herramientas con las que cuenta. 

4. RESULTADOS 

En el taller de capacitaci·n participaron 18 docentes de matem§ticas, 

todos con experiencia docente en Educaci·n B§sica (k-12), algunos con 

experiencia en diversas etapas, la mayor²a trabajando en los ¼ltimos 

a¶os de primaria y secundaria. En el gr§fico 1 tenemos el tiempo en 

a¶os de experiencia docente de los docentes que participaron en el taller 

de capacitaci·n, m§s del 50% tiene de 1 a 5 a¶os de docencia, lo que 

demuestra que est§n iniciando su carrera en la docencia. 

En cuanto a la formaci·n, la mayor²a solo tiene grado en Matem§ticas (re-

quisito b§sico para la ense¶anza), solo un docente est§ estudiando maestr²a 

y otro tiene especializaci·n (lato sensu). Uno de los profesores tambi®n 

tiene experiencia trabajando en AEE - Servicio Educativo Especializado. 

Al ser consultados sobre la participaci·n en acciones de formaci·n con-

tinua en el §rea de Tecnolog²as Asistivas y/o Educaci·n Inclusiva, solo 

dos docentes dijeron haber participado ya. Tambi®n afirmaron tener 

poco conocimiento sobre el Estatuto de las Personas con Discapacidad 

(Brasil, 2015), as² como sobre el t®rmino ñtecnolog²a asistivaò, con ex-

cepci·n ¼nicamente del docente que ya hab²a trabajado en la AEE. 

  



 

GRćFICO 1. Experiencia docente de los participantes en el taller de formaci·n. 

Fuente. Autores, 2024 

Tambi®n se destaca que los participantes declararon no estar familiari-

zados con el software Eduba y s·lo dos ya hab²an tenido contacto con 

desaf²os matem§ticos similares a la ñColecci·n de Pegatinasò. 

Aplicando la metodolog²a previamente planificada, los participantes 

fueron divididos en 6 grupos, donde cada grupo recibi· aleatoriamente 

diferentes recursos. los grupos 1 y 5 solo las instrucciones por escrito 

impresas; grupos 2 y 6, las instrucciones por escrito impresas y los ma-

teriales manipulativos en papel; grupo 3, las instrucciones por escrito y 

los materiales manipulativos en la plataforma Eduba; y grupo 4, instruc-

ciones por escrito impresas y materiales manipulativos en papel, adem§s 

de las instrucciones y materiales manipulativos en la plataforma Eduba. 

En la figura 5 tenemos im§genes de los grupos (1 a 6) formados, traba-

jando las actividades propuestas durante el taller de formaci·n. La rea-

lizaci·n de la tarea en peque¶os grupos permite una mayor reflexi·n y 

colaboraci·n entre los participantes. 

  



 

FIGURA 5. Im§genes de los grupos de profesores realizando las actividades en el taller 

 

Fuente. Autores, 2024 

En la tabla 2 se muestran los principales resultados obtenidos, donde el 

tiempo de resoluci·n de la actividad fue menor en los grupos 2, 3 y 6, 

grupos que utilizaron materiales manipulativos impresos o digitales. 

Los grupos 1 y 5, sin utilizar ning¼n recurso pedag·gico, tuvieron los 

tiempos de soluci·n m§s largos y el grupo 4, tuvo un tiempo intermedio. 

TABLA 2. Tiempo aproximado que cada grupo tard· para resolver el desaf²o matem§tico 

Grupos Tiempo para resolver el desaf²o matem§tico 

Grupos 2, 3 y 6 De 15 a 20 minutos 

Grupo 4 De 20 a 25 minutos 

Grupo 1 y 5 M§s de 30 minutos 

Fuente. Autores, 2024 

En la segunda parte del taller se realiz· una reflexi·n colectiva, donde 

los participantes respondieron dos preguntas sobre el uso de materiales 

manipulativos y el uso del software Eduba. Primero se les pregunt·. 

àEntiendes que el material manipulativo ayuda en el proceso de reso-

luci·n de desaf²os y problemas matem§ticos? àDe qu® manera? 

En sus respuestas y declaraciones orales, los docentes coincidieron en 

que el uso de materiales manipulativos ayuda en el proceso de resolu-

ci·n de problemas matem§ticos, presentando como principales 



 

beneficios los siguientes. i) Autonom²a. los materiales permiten que 

los estudiantes sean m§s independientes en la b¼squeda de soluciones; 

ii) Visualizaci·n y Manipulaci·n. la capacidad de ver y tocar objetos 

facilita la comprensi·n de conceptos y la resoluci·n de problemas; iii) 

Inclusi·n. el uso de materiales concretos hace que los estudiantes se 

sientan m§s integrados al proceso de aprendizaje; iv) Organizaci·n del 

Pensamiento. mediante la manipulaci·n de materiales, los estudiantes 

desarrollan habilidades para organizar y sistematizar el pensamiento; v) 

Facilidad para manipular las respuestas. el contacto directo con los 

objetos facilita la experimentaci·n y el ajuste de las respuestas; vi) Per-

cepci·n. La conceptualizaci·n se vuelve m§s clara e intuitiva y vii) 

Concretizaci·n. Al transformar las ideas abstractas en algo tangible, 

los materiales facilitan la comprensi·n. 

Estos beneficios, citados por los participantes, potencian la construc-

ci·n de habilidades necesarias para la resoluci·n de problemas mate-

m§ticos, seg¼n lo previsto en la BNCC (Brasil, 2018) y se¶alado por 

algunos autores como Meira, D²as y Spinillo (1993) y Lin (2018), 

donde la manipulaci·n de recursos pedag·gicos, posibilit· situaciones 

que facilitaron la comprensi·n del texto del problema, as² como la cons-

trucci·n de soluciones. 

En la segunda pregunta, sobre el uso de Eduba. àEntiendes que la acti-

vidad interactiva en Eduba ayuda en el proceso de resoluci·n de desa-

f²os y problemas matem§ticos? àDe qu® manera? Todos coincidieron 

en que Eduba puede contribuir, destacando como sus principales bene-

ficios los siguientes. i) Aprendizaje L¼dico. las actividades hacen que 

el proceso de aprendizaje sea m§s divertido y atractivo; ii) Interactivi-

dad. la interacci·n con el contenido facilita la comprensi·n y retenci·n 

del conocimiento; iii) Accesibilidad. las actividades se presentan de 

forma clara y accesible, adapt§ndose a las necesidades de los estudian-

tes; iv) Tecnolog²a. el uso de herramientas digitales se alinea con las 

tendencias educativas actuales y estimula a los estudiantes; y v) Visua-

lizaci·n. las actividades hacen que el texto sea m§s visual y compren-

sible, facilitando la resoluci·n de problemas. 



 

5. DISCUSIčN 

Al finalizar el taller de formaci·n tambi®n se realiz· un an§lisis colec-

tivo de los resultados obtenidos. A partir de las reflexiones de los par-

ticipantes, se pudo verificar que la provisi·n de recursos pedag·gicos 

contribuye para la soluci·n del desaf²o matem§tico y que puede bene-

ficiar, especialmente, a estudiantes con dificultades de aprendizaje y 

TEA - Trastorno del Espectro Autista. 

Sin embargo, tambi®n se pudo observar que el exceso de est²mulos 

puede dificultar el proceso de aprendizaje, tal como ocurri· con los in-

tegrantes del grupo 4. 

La cuesti·n de qu® recursos pedag·gicos se deben ofrecer a los estudiantes 

depender§, en gran medida, de las dificultades de aprendizaje y/o discapa-

cidades que puedan tener. Normalmente, el uso de recursos impresos y tec-

nol·gicos es el mejor escenario, por ejemplo, con estudiantes con discapa-

cidad visual podr²amos ofrecer el material en Braille y la actividad en orde-

nador, utilizando lectores de pantalla y audios para guiar las actividades. 

Sin embargo, cuando trabajamos con estudiantes con TEA ï Trastorno 

del Espectro Autista, como destacan los autores Takinag y Manrique 

(2018), el uso de m§s de un tipo de recurso pedag·gico, al mismo 

tiempo, termina dificultando su atenci·n y, por tanto, perjudicando el 

aprendizaje y la interacci·n con el profesor y el resto de compa¶eros. 

6. CONCLUSIONES 

Como conclusi·n, el software Eduba tiene potencial relevante para la 

construcci·n y adaptaci·n de recursos pedag·gicos para estudiantes de 

Educaci·n B§sica, visando una Educaci·n Matem§tica inclusiva, per-

mitiendo la implementaci·n de actividades interactivas y colaborativas 

con el uso de tecnolog²as digitales y materiales manipulativos. 

Sin embargo, destacamos que la principal limitaci·n de este trabajo es el 

n¼mero de docentes que participaron en la acci·n de educaci·n continua (en 

este caso de estudio fueron 18 participantes). El perfil y la experiencia de 

estos docentes pueden haber influido en los resultados, as² como la necesi-

dad de monitorear el uso de Eduba por parte de estos docentes en el aula. 



 

En este sentido, se¶alamos como posibilidades para profundizar esta 

investigaci·n la realizaci·n de acciones de formaci·n inicial docente 

con estudiantes de la carrera de Pedagog²a, en la disciplina Tecnolog²as 

Asistivas, as² como el seguimiento del uso por parte de estudiantes de 

educaci·n b§sica, especialmente estudiantes con TEA, de las activida-

des creadas por los docentes en Eduba. 
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CAPĉTULO 10 

EL ASIMILACIONISMO COMO FRENO  

A LA INTERCULTURALIDAD. UNA APROXIMACIčN 

MONTSERRAT DOPICO GONZĆLEZ 

Universidad de Santiago 

 

1. INTRODUCCIčN 

La educaci·n intercultural se formul· como modelo pedag·gico de in-

tervenci·n en respuesta a perspectivas como la del melting pot ameri-

cano, un planteamiento, en la pr§ctica, asimilacionista, que conduc²a a 

la disoluci·n de las diferencias culturales en una unidad definida por la 

sociedad anglosajona, blanca y protestante (Gim®nez y Malgesini, 

1997). La pedagog²a intercultural ha opuesto el enfoque asimilacionista 

al intercultural, entendiendo la multiculturalidad como una cuesti·n de 

hecho, esto es, la realidad de la diversidad cultural presente en cualquier 

sociedad, frente a la interculturalidad como un ideal normativo que im-

plica el reconocimiento de la diversidad y la promoci·n de la recipro-

cidad, el enriquecimiento y la adaptaci·n mutuas (Galino y Escribano, 

1990; Santos y Lorenzo, 2012). La perspectiva intercultural parte de un 

concepto de cultura din§mico que observa a los distintos grupos cultu-

rales en su heterogeneidad, con sus conflictos y sus relaciones de poder, 

asumiendo la realidad de la pluriculturalidad social e individual sin atri-

buir de modo inmediato una determinada cultura a una persona debido 

a su origen, ni establecer jerarqu²as entre culturas supuestamente supe-

riores e inferiores, ni adoptar una postura relativista seg¼n la cual todo 

posible rasgo cultural ser²a igual de v§lido, sino formulando una refle-

xi·n cr²tica, desde el punto de vista de unos valores humanos compar-

tidos, sobre todos los elementos culturales, comenzando por los de la 

cultura identificada como propia (Sales y Garc²a, 1997).  



 

Para concretar el significado del t®rmino, Sales y Garc²a (1997) distin-

guen el enfoque pedag·gico intercultural del asimilacionista, del inte-

gracionista y del pluralista. Seg¼n el asimilacionista, la diversidad su-

pone un problema para la cohesi·n social. El modelo integracionista 

propugna la igualdad de derechos y la unidad a trav®s de la diversidad, 

pero reduce la complejidad de la realidad multicultural a un problema 

de d®ficit cultural, promoviendo al igual que el modelo asimilacionista 

una homogeneizaci·n en la que las culturas minoritarias son absorbidas 

por las culturas dominantes. Los modelos asimilacionistas fueron criti-

cados por sus presupuestos etnoc®ntricos y sus efectos discriminatorios. 

En el modelo pluralista, en cambio, la met§fora ya no es el crisol de 

culturas del melting pot, sino la ensaladera, el salad bowl. Se defiende 

el derecho de cada grupo cultural a conservar sus caracter²sticas distin-

tivas y, adem§s, dado que el contacto intercultural se desarrolla en t®r-

minos de relaciones de poder, cada grupo cultural ha de resaltar su di-

ferencia y proteger sus intereses frente a los dem§s. El riesgo se presen-

tar²a en este caso seg¼n Sales y Garc²a (1997) a trav®s del segregacio-

nismo y del relativismo cultural. 

La perspectiva intercultural fue incorporada a las pol²ticas p¼blicas me-

diante la acci·n afirmativa y la discriminaci·n positiva con la finalidad 

de responder a las reivindicaciones de las minor²as, primero en Estados 

Unidos y m§s tarde en Canad§, Australia y diversos pa²ses europeos 

como Reino Unido. Desde una visi·n asimilacionista liberal (Banks, 

2015), se consideraba que los derechos grupales coartaban la libertad 

individual y que los fuertes v²nculos culturales y/o ®tnicos constitu²an 

una fuente de conflicto social. Pero las concepciones sobre una ciuda-

dan²a universal, junto con la fusi·n cultural destinada a crear y reforzar 

una identidad com¼n, obviaban la realidad de la discriminaci·n estruc-

tural y del racismo, de modo que la ciudadan²a supuestamente universal 

terminaba siendo definida por los grupos de poder, cuyos intereses eran 

valorados como universales frente a los ñparticularesò de las minor²as. 

En la pr§ctica (Besal¼, 2002; Sabariego, 2002) se ignoraban los dere-

chos de las minor²as adoptando pol²ticas de segregaci·n pol²tico-eco-

n·mica y de asimilaci·n cultural. 



 

En el §mbito de estudio de las pol²ticas de integraci·n de las personas 

migrantes, Fern§ndez (2018) propone una taxonom²a concluyente con 

la de Sales y Garc²a (1997) al distinguir tres grandes perspectivas. asi-

milacionismo, multiculturalismo e interculturalidad. La primera de 

ellas se relaciona con un marco interpretativo sobre la inmigraci·n 

como problema, con ideas fuerza como la competici·n con los ñnacio-

nalesò por unos recursos escasos, la urgencia de la protecci·n de fron-

teras o una hipot®tica amenaza a la identidad ñnativaò.  

1.1. LA PERSPECTIVA DEL INTERCULTURALISMO CRĉTICO 

Un interculturalismo cr²tico (Ram²rez, 2011) superador tanto del asimi-

lacionismo liberal como del multiculturalismo que resalta los derechos 

de las minor²as y la relacionalidad intercultural sin incidir en las estruc-

turas de poder debe, adem§s, evitar el marco esencialista de ñun grupo, 

una culturaò que reifica las diferencias sin cuestionarlas, buscando la 

ñintegraci·nò de lo ñdiferenteò sin impugnar la desigualdad y la exclu-

si·n. Ya que una verdadera integraci·n significar²a la inclusi·n de las 

minor²as con los mismos derechos y oportunidades, sin que debiesen 

verse obligadas a renunciar a sus rasgos culturales de origen ni a aceptar 

un rol pasivo frente a una sociedad mayoritaria que deber²a asumir tam-

bi®n los cambios necesarios para hacer posible lo anterior (Gim®nez y 

Malgesini, 1997). Lo cual implicar²a la ausencia de discriminaci·n en 

el aspecto socioecon·mico, pol²tico-legal y cultural (De Palma et al. 

2018). Del mismo modo, para frenar la discriminaci·n a nivel conduc-

tual ser²a necesario luchar contra los estereotipos y prejuicios como me-

canismos cognitivos y actitudinales que pueden activarla. En ese sen-

tido, Parekh (2000) propone un pluralismo que evite la consideraci·n 

de las culturas como algo est§tico o el cierre de cada cultura en s² 

misma, basado en un trato igualitario por parte del Estado que implique 

la ausencia de discriminaci·n e intervenciones activas para eliminarla 

por medio de una igualdad de derechos real y efectiva que englobe de-

rechos pol²ticos, civiles, econ·micos y culturales. 

En este trabajo concordamos, por otra parte, con Izquierdo (1994) 

cuando, m§s all§ de la cr²tica al asimilacionismo, califica de racismo la 

asignaci·n social a las personas migrantes de una posici·n subordinada 



 

en la escala social por su condici·n de migrantes, naturalizando la 

misma en lugar de cuestionar la estratificaci·n social discriminatoria. 

Leiva (2011) entiende, por su parte, la educaci·n intercultural como un 

modo de educaci·n inclusiva con un papel relevante en la prevenci·n 

del racismo y de la xenofobia. En el mismo sentido, Aguado (2003) 

aboga por superar el marco de los enfoques educativos de d®ficit/com-

pensatorios que atribu²an los peores resultados acad®micos de los gru-

pos socialmente marginados a unas supuestas carencias que deb²an ser 

compensadas. La pedagog²a intercultural considera la diferencia no 

como un d®ficit sino como la norma social, ya que la diversidad es con-

sustancial a las sociedades humanas, proponi®ndose como meta la 

igualdad de oportunidades de todos los grupos socioculturales.  

Besal¼ (2002) observa, en ese sentido, que la pretendida homogeneidad cul-

tural del pasado es una construcci·n pol²tica y advierte contra la educaci·n 

intercultural que se reduce a un discurso ret·rico al atribuir el origen de la 

heterogeneidad a ciertas migraciones y obviar a las comunidades gitanas o 

a las culturas nacionales internas, ya que pueden despertar mayores recelos 

que la diversidad considerada como un ideal abstracto y, presumiblemente, 

lejano. Del mismo modo, S§nchez (2013) recuerda que se aceptan f§cil-

mente ciertas formas de diversidad cultural juzgadas como pr·ximas mien-

tras se mantiene una visi·n cargada de prejuicios sobre la diversidad apor-

tada por las minor²as ®tnicas o por la inmigraci·n procedente de ciertas lati-

tudes, especialmente de Ćfrica y de Am®rica Latina. Bauman (2003) apunta 

por su parte, adem§s, que la defensa de la tolerancia y del derecho de las 

comunidades al reconocimiento puede actuar como una fuerza conservadora 

al redefinir las desigualdades como diferencias con derecho a ser manteni-

das, perdiendo de vista el §mbito de la redistribuci·n. En confluencia con 

Bauman, Ģiģek (1998) subraya que los discursos sobre el di§logo entre cul-

turas pueden adoptar una m§scara de universalidad que en realidad es euro-

c®ntrica, ya que suponen una distancia condescendiente y supuestamente 

respetuosa con culturas locales definidas como las ñotrasò, cerradas y ñau-

t®nticasò frente a la universalidad abierta que corresponder²a en exclusiva a 

las culturas dominantes. El mismo problema analiza Abdallah-Pretceille 

(2001) cuando critica las actividades interculturales que acabaron fomen-

tando la folclorizaci·n de las ñotras culturasò desde una visi·n exotizante del 



 

ñextra¶o extranjeroò, perpetuando relaciones no igualitarias basadas en el 

paternalismo de la cultura dominante, que serv²a de modo sistem§tico de 

referencia positiva al establecer comparaciones con ñlos otrosò.  

1.2. ALGUNOS ESTUDIOS PREVIOS 

Diversos estudios han hallado una mayor²a de opiniones, que suele si-

tuarse en los dos tercios, favorables a la interculturalidad en la juventud 

espa¶ola, frente a una minor²a, que fluct¼a entre un tercio y un sexto, 

que muestra valores y/o actitudes negativas hacia la diversidad cultural. 

Una de las investigaciones pioneras al respecto realizadas en Galicia 

(Goenechea, 2004), interpela al alumnado de un instituto por su grado 

de aceptaci·n de la diversidad. La mediana de respuestas se sit¼a en 

tres de cuatro puntos, por lo que parece que en principio la actitud de 

los participantes es positiva. Pero m§s de la mitad del alumnado extran-

jero del mismo centro afirma que le gusta mucho que haya en las aulas 

estudiantado de diferentes pa²ses y culturas, lo cual sit¼a sus respuestas 

16 puntos porcentuales por encima del alumnado de nacionalidad espa-

¶ola que opina lo mismo. Otro de los estudios precursores en el mismo 

contexto (Santos y Lorenzo, 2003) lleg· a conclusiones semejantes. El 

80% del alumnado participante se mostr· totalmente o muy de acuerdo 

con la afirmaci·n de que la escuela ser²a m§s interesante si hubiese 

compa¶eros y compa¶eras de distintas culturas y el 65% se declar· muy 

de acuerdo o de acuerdo con la idea de que le gustan las personas de 

otras culturas por ser diferentes, proporci·n muy pr·xima al 64% que 

manifiestan que el alumnado de otras culturas deber²a poder aprender 

su lengua y cultura en la escuela. Un informe realizado en 181 centros 

de cinco comunidades aut·nomas espa¶olas (Defensor del Pueblo, 

2003) observ· que, en t®rminos generales, el 36% del alumnado aut·c-

tono rechazaba la inmigraci·n. En concreto, el 83% del alumnado au-

t·ctono y el 90,7% del extranjero defend²a que las personas extranjeras 

deben mantener su lengua y cultura y aprender la espa¶ola, mientras el 

resto opinaban que deben adoptar la lengua y cultura espa¶olas y olvi-

dar las culturas de origen. En otro de los estudios referentes en este 

§mbito (Calvo, 2000), el 51% de los participantes se muestran de 

acuerdo con la afirmaci·n de que las personas extranjeras quitan trabajo 



 

a las espa¶olas y el 26% opinan que los inmigrantes deben renunciar a 

su cultura de origen y asimilarse totalmente.  

2. OBJETIVOS 

2.1. UNA REVISIčN CRĉTICA SOBRE EL ASIMILACIONISMO 

 Realizar un diagn·stico de posibles concepciones y actitudes 

asimilacionistas del alumnado de educaci·n secundaria. 

 Promover una reflexi·n cr²tica sobre las mismas a trav®s de 

una serie de actividades sobre la inmigraci·n como tema so-

cialmente controvertido.  

3. METODOLOGĉA 

Este trabajo consisti· en el dise¶o e implementaci·n de un programa de 

intervenci·n en centros de educaci·n secundaria para impulsar una re-

visi·n cr²tica sobre concepciones y actitudes asimilacionistas del alum-

nado. El estudio cont· con 244 participantes, estudiantes de 4Ü de ESO 

y 1Ü de Bachillerato de cinco centros educativos de las provincias de A 

Coru¶a y Pontevedra, las m§s pobladas de Galicia. La muestra se defi-

ni· a trav®s de un muestreo poliet§pico. En primer lugar, se buscaron 

centros con un m²nimo de 2% de alumnado extranjero y, en segundo 

lugar, se descartaron aquellos que no contaban con profesorado que tra-

bajase con metodolog²as did§cticas activas, lo cual redujo la muestra a 

un total de cinco institutos.  

El Consejo de Europa (2015) recomienda utilizar metodolog²as activas 

para tratar temas socialmente controvertidos en la esfera de la educa-

ci·n para una ciudadan²a democr§tica. La inmigraci·n, en concreto, se 

ha situado como una de las preocupaciones m§s citadas por la ciudada-

n²a espa¶ola en el bar·metro de junio de 2024 del Centro de Investiga-

ciones Sociol·gicas (CIS, 2024). Considerando el propio programa de 

intervenci·n como variable independiente, se formularon como varia-

bles dependientes la valorizaci·n de la diversidad cultural, el rechazo 

de actitudes asimilacionistas y la defensa de la igualdad de derechos 



 

socioecon·micos y culturales para las personas inmigrantes. El pro-

grama propuso al alumnado participante la realizaci·n de una serie de 

actividades sobre los movimientos migratorios en la Historia y en la 

actualidad; sobre la diversidad cultural en las sociedades contempor§-

neas y sobre la relaci·n entre diversidad y desigualdad; sobre la inter-

culturalidad y el asimilacionismo cultural y sobre los derechos de las 

personas inmigrantes en Espa¶a.  

El posible impacto de estas actividades en las actitudes y conocimientos 

del alumnado se verific· a trav®s de cuatro instrumentos de toma de 

datos. una escala y dos cuestionarios cuantitativos y uno cualitativo. 

Los instrumentos fueron validados a trav®s el juicio de expertos, obte-

niendo la escala una puntuaci·n de 0,863 y los cuestionarios cuantitati-

vos, ambos de respuesta m¼ltiple, uno m§s centrado en conocimientos 

y otro m§s focalizado en actitudes y conductas, un 0,804 y 0,818, res-

pectivamente, en la prueba del Alfa de Cronbach. El programa se for-

mul·, de este modo, como una investigaci·n evaluativa (P®rez, 2006) 

de la intervenci·n realizada en los centros colaboradores a trav®s de un 

procedimiento efectuado en varias etapas. evaluaci·n inicial a trav®s de 

la escala y del cuestionario cuantitativos, evaluaci·n procesual a trav®s 

del cuestionario cualitativo y evaluaci·n final mediante un nuevo cues-

tionario cuantitativo sobre actitudes y conductas y la repetici·n de la 

escala y del cuestionario de la evaluaci·n inicial. Se realiz· un an§lisis 

estad²stico de los datos con el software SPSS.  

4. RESULTADOS 

Comenzando por la variable de la valoraci·n de la diversidad cultural, 

la autopercepci·n del alumnado participante al respecto de su propia 

comprensi·n de la diversidad cultural es elevada, pero tienden a identi-

ficarla con la nacionalidad, es decir, con la extranjer²a, aunque evolu-

ciona en la escala entre la evaluaci·n inicial y la final del 39% al 57,3% 

el porcentaje de participantes que se muestran totalmente de acuerdo 

con que la diversidad es algo normal en cualquier pa²s. 

En cuanto a las asunciones relacionadas de forma m§s notoria con la 

variable del rechazo al asimilacionismo, el 40,5% del alumnado en la 



 

escala de la evaluaci·n inicial, que no mejora m§s all§ del 50,3% en la 

evaluaci·n final, se muestra totalmente de acuerdo con que las culturas 

se influyen entre s² interpretando este fen·meno como positivo. Ade-

m§s, poco m§s de la mitad se manifiesta de acuerdo, bastante de 

acuerdo o totalmente de acuerdo con que para conservar la cultura pro-

pia es mejor que no sea influenciada por otras. Al respecto, el 48,8% en 

la evaluaci·n final y el 51,5% en la final escogen la opci·n de respuesta 

poco o nada de acuerdo, por lo que parece que la otra mitad de los par-

ticipantes no concibe la influencia mutua entre grupos culturales desde 

una perspectiva intercultural.  

En el mismo sentido, el 53,3% de los participantes se declararon nada o 

poco de acuerdo en la escala de evaluaci·n inicial y el 56,2% en la eva-

luaci·n final con la idea de que los rasgos culturales de origen deben con-

servarse solamente en el §mbito privado, de forma que poco menos de la 

mitad se mostraron de acuerdo en distintos grados con esta afirmaci·n. 

Adem§s, en el cuestionario cuantitativo de evaluaci·n inicial, el 24,8% 

del alumnado escoge, al ser preguntado sobre c·mo lograr la integraci·n, 

la opci·n de que las personas inmigrantes cultiven rasgos culturales de 

origen en p¼blico si lo desean, pero sin molestar a la cultura mayoritaria. 

Esta proporci·n se reduce a la mitad, hasta el 14,4%, en la evaluaci·n 

final. En los ²tems de este mismo cuestionario relativos a las posibles pre-

ferencias en cuanto a la convivencia, las actitudes m§s segregacionistas 

se sit¼an tambi®n entre la cuarta y la sexta parte de los participantes. El 

16,2% prefiere que cada cultura tenga una vida separada aun coexistiendo 

en los mismos espacios, porcentaje que se acerca al del 14,4 en la evalua-

ci·n final que considera que uno de los problemas de las personas inmi-

grantes es su resistencia a la adaptaci·n. De igual modo, el 20,9% afirman 

que preferir²an no vivir en un barrio con mucha inmigraci·n, porcentaje 

que se incrementa hasta el 24,2% si se pregunta si querr²an vivir en un 

barrio con personas de etnia gitana. Adem§s, en el cuestionario de actitu-

des y conductas, el 12% opinan que sus compa¶eros y compa¶eras roma-

n²es no quieren integrarse, porcentaje semejante al del 13% que piensan 

que las personas marroqu²es tienden a ser m§s conflictivas. 

Si las cuestiones sobre la interculturalidad se plantean situ§ndolas en el 

contexto del propio centro educativo, los resultados son semejantes. La 



 

segregaci·n por aulas del alumnado de origen inmigrante es rechazada 

por el 82,7% de los participantes en el cuestionario de evaluaci·n final 

focalizado en las actitudes y conductas. Sin embargo, en la escala no 

m§s del 50% del alumnado, que se incrementa hasta el 55,8% en la 

evaluaci·n final, se manifiesta totalmente de acuerdo con la ense¶anza 

de contenidos, valores y costumbres de otras culturas en el instituto. Lo 

mismo ocurre con el ²tem de la escala sobre si los institutos deben pro-

mover la conservaci·n de las culturas de origen del alumnado. el 51,2% 

en la evaluaci·n inicial y el 55,9% en la evaluaci·n final se muestran 

totalmente de acuerdo, pero el 26,5% en la evaluaci·n inicial y el 24,2% 

en la final aseguran estar bastante de acuerdo y el 13,9% y 13,7%, res-

pectivamente, de acuerdo, frente al 7,9 en la inicial y 4,9 en la final que 

escogen la opci·n poco o nada de acuerdo. En el cuestionario final de 

actitudes y conductas, el 36.8% se muestra dispuesto a introducir las 

lenguas de sus compa¶eros de origen inmigrante como materia optativa 

y el 39,3% a aprender algunas palabras de lenguas presentes en el centro 

sin importar que no sean idiomas muy hablados en el mundo, frente al 

19% que piensan que son solamente las personas extranjeras las que 

deben realizar esfuerzos respecto al intercambio ling¿²stico. 

En cuanto a la variable relativa a la defensa de derechos socioecon·mi-

cos y culturales para las personas migrantes, algunos ²tems tratan de 

discernir si el alumnado apoya una igualdad real y efectiva m§s all§ de 

las diferencias culturales. En general, los participantes se muestran ma-

yoritariamente a favor de la igualdad de derechos de acceso a la sani-

dad, educaci·n y ayudas sociales, recusando una virtual preferencia por 

las personas de nacionalidad espa¶ola. Ello es coherente, adem§s, con 

la mayor²a del 71,1% en la evaluaci·n inicial y 66,1% en la evaluaci·n 

final que se manifiestan poco o nada de acuerdo con la idea de que es 

normal que las personas extranjeras tengan menos derechos que las es-

pa¶olas. En concreto, el 79,5% en el cuestionario de evaluaci·n final 

sobre actitudes y conductas considera que las ayudas de emergencia 

social deben ser iguales para personas de nacionalidad espa¶ola y ex-

tranjera. La proporci·n es muy semejante a la que secunda en la escala 

la idea de la sanidad como un derecho universal, pues el 73,9% se mues-

tran totalmente de acuerdo en la evaluaci·n final. En la misma escala, 



 

el 68,3% en la evaluaci·n final se manifiestan poco o nada de acuerdo 

con una posible preferencia por las personas de nacionalidad espa¶ola 

frente a las extranjeras en la atenci·n sanitaria, por lo que m§s de un 

30% estar²an de acuerdo en distintos grados. 

Respecto a los derechos econ·micos, se pueden en cambio inferir mayo-

res matices, pues en la escala el 81,7% de los participantes se muestran 

totalmente de acuerdo en la evaluaci·n final con que cualquier persona 

deber²a tener derecho a trabajar en cualquier parte del mundo, pero cuatro 

de cada diez se declaran de acuerdo, bastante o totalmente de acuerdo 

con que las familias del alumnado de origen inmigrante tengan igualdad 

de oportunidad laborales en Espa¶a siempre que no compitan por los 

mismos puestos de trabajo que los padres y madres del alumnado aut·c-

tono. La opci·n poco o nada de acuerdo fue escogida en este ²tem por el 

56,7% de los participantes en la evaluaci·n inicial y el 58% en la final. 

En este mismo sentido, el cuestionario cualitativo permiti· observar 

preocupaciones por la competencia por el empleo. Aunque ante un ²tem 

discriminatorio como el que afirma, en la escala, que las personas inmi-

grantes deber²an aceptar los trabajos que la ciudadan²a de nacionalidad 

espa¶ola no puede o no quiere realizar, el 91% en la evaluaci·n inicial y 

el 80% en la final dicen estar nada o poco de acuerdo. De modo seme-

jante, el alumnado parece ser consciente de la discriminaci·n laboral su-

frida por las personas inmigrantes, pues en el cuestionario cuantitativo el 

83% en la evaluaci·n final se¶alan la discriminaci·n en el trabajo como 

una de las dificultades que afrontan las personas inmigrantes en Espa¶a. 

An§logamente, el 48,4% en la evaluaci·n final reconocen en el mayor 

grado de pobreza uno de los principales problemas que sufren las perso-

nas inmigrantes. Las puntuaciones medias obtenidas en la escala, que se 

sit¼an globalmente por encima del 3 sobre 4, mejoran entre la evaluaci·n 

inicial y la final en 13 de los 30 ²tems de la misma, alcanzando esta evo-

luci·n una significatividad estad²stica solamente en tres de ellos. 

5. DISCUSIčN 

Dado que nos alineamos con un interculturalismo cr²tico en el sentido 

de Ram²rez (2011), rebasador tanto de los enfoques asimilacionistas del 



 

multiculturalismo liberal como del interculturalismo que no llega a 

cuestionar la estratificaci·n social construida a partir de la diferencia 

cultural, consideramos que el alumnado participante s² se muestra par-

tidario de una integraci·n de las minor²as culturales en un sentido de no 

discriminaci·n en el aspecto socioecon·mico, con los correspondientes 

matices, pero no tanto en el cultural. El an§lisis de la variable sobre la 

defensa de los derechos socioecon·micos revela, de hecho, que 8 de 

cada 10 participantes se muestran partidarios de la igualdad en el acceso 

a las ayudas sociales de emergencia y 7 de cada 10 totalmente en 

desacuerdo con una hipot®tica preferencia por los espa¶oles en la aten-

ci·n sanitaria. Se tratar²a, de este modo, de un apoyo a un trato iguali-

tario por parte del Estado que implicar²a la ausencia de discriminaci·n 

en cuanto a preferencia por los ñnacionalesò, pero que tampoco llega a 

demandar, tal como reivindica Parehk (2000), intervenciones tan acti-

vas para lograr una mayor igualdad por medio de la lucha contra la de-

sigualdad estructural y la exclusi·n. De hecho, pese a ser conscientes 

de la discriminaci·n laboral de las personas inmigrantes en Espa¶a y a 

repeler afirmaciones abiertamente excluyentes como que las personas 

inmigrantes deben ocuparse en los empleos que las aut·ctonas no 

desean, cuatro de cada diez participantes amparan la igualdad de opor-

tunidades laborales siempre que las familias extranjeras no compitan 

con las espa¶olas. Parece, de esta manera, que si desde las declaracio-

nes m§s gen®ricas se desciende a lo concreto y, sobre todo, al §mbito 

de proximidad de los participantes, la aceptaci·n de la realidad de la 

desigualdad estructural emerge con mayor claridad.  

Los datos relativos al rechazo del asimilacionismo apuntan en la misma 

direcci·n ya que, aunque 8 de cada 10 participantes reh¼san la segrega-

ci·n del alumnado inmigrante en aulas separadas, poco m§s de la mitad 

se declaran totalmente de acuerdo con la ense¶anza de contenidos y 

valores de culturas diferentes en su centro educativo, proporci·n que 

coincide con la de los que se muestran totalmente de acuerdo con que 

los institutos promuevan la conservaci·n de las culturas de origen del 

alumnado inmigrante. Desde una perspectiva genuinamente intercultu-

ral, la rotundidad del respaldo a estas afirmaciones deber²a ser mayor. 

De igual modo que deber²an ser m§s categ·ricos el aval a la idea de que 



 

es positiva la influencia intercultural o la resistencia a la afirmaci·n de 

que para conservar la cultura propia es mejor que no reciba la influencia 

de otras, si se entiende la interculturalidad como un ideal de interrela-

ci·n y enriquecimiento mutuos seg¼n lo han definido Galino y Escri-

bano (1990) o Santos y Lorenzo (2012). Al respecto, no excede de la 

mitad la proporci·n del alumnado que se muestra totalmente de acuerdo 

con que las culturas se influyen entre s² interpretando este hecho posi-

tivo, mientras que el porcentaje de participantes que dicen estar poco o 

nada de acuerdo con la aseveraci·n de que para mantener la cultura 

propia es mejor evitar la influencia intercultural rebasa por muy poco 

la mitad. El hecho de que poco menos de la mitad se mostrasen de 

acuerdo en distintos grados con el aserto de que los rasgos culturales de 

origen deben conservarse solamente en el §mbito privado indica tam-

bi®n que, m§s all§ de la ret·rica, no se conciben las interrelaciones in-

terculturales desde una perspectiva de interculturalidad rec²proca, sino 

consintiendo de hecho las relaciones de poder existentes, lo cual revela 

una perspectiva que podr²a ser m§s pr·xima al asimilacionismo que al 

interculturalismo en el sentido de Aguado (2003), Banks (2015), Fer-

n§ndez (2018) o Sales y Garc²a (1997). 

Este enfoque asimilacionista, adem§s de alcanzar a la mitad de los par-

ticipantes en diversos ²tems, manifiesta su dimensi·n m§s segregacio-

nista en una minor²a que se sit¼a entre la cuarta y la sexta parte, por lo 

que no podemos afirmar, en definitiva, tal como han se¶alado otros es-

tudios realizados en el mismo §mbito territorial (De Palma et al. 2018; 

Rodr²guez y V§zquez, 2017), que el alumnado se mantenga alejado de 

perspectivas asimilacionistas. Otras investigaciones han situado tambi®n 

en la cuarta parte o menos la proporci·n del alumnado que se muestra 

menos proclive a la interculturalidad. As², el 64% de los participantes 

opinaron en la investigaci·n de Santos y Lorenzo (2003) que el alum-

nado de otras culturas deb²a aprender su lengua y cultura en la escuela. 

El porcentaje del estudiantado que no apoya esta afirmaci·n es conver-

gente con el detectado por el informe del Defensor del Pueblo (2003), 

que cuantifica en un 36% el alumnado aut·ctono que rechaza la inmi-

graci·n. En el estudio de Calvo (2000) la cuarta parte de los participan-

tes opinan que los inmigrantes deben renunciar a su cultura y asimilarse 



 

totalmente a la poblaci·n espa¶ola. En nuestro trabajo, la quinta parte 

consideran que corresponde solamente a las personas extranjeras reali-

zar esfuerzos al respecto del intercambio ling¿²stico y menos de la sexta 

parte, reduci®ndose el porcentaje en diez puntos desde la evaluaci·n ini-

cial, defienden que las personas inmigrantes puedan cultivar rasgos cul-

turales de origen si quieren, pero siempre que no molesten a la cultura 

mayoritaria. La sexta parte prefiere que cada cultura lleve una vida se-

parada aun coexistiendo en los mismos espacios y la quinta parte pre-

fiere no vivir en un barrio muy multicultural o multi®tnico. Uno de cada 

ocho opina adem§s que sus compa¶eros y compa¶eras de etnia gitana 

no quieren integrarse o que las personas marroqu²es tienden a ser m§s 

conflictivas, por lo que parece que ciertas diversidades (Besal¼, 2002; 

Santos, 2013) son m§s cuestionadas. El programa no consigue, al res-

pecto, mejorar sustancialmente las actitudes de la cuarta parte m§s se-

gregacionista. Gen®ricamente, de hecho, la intervenci·n realizada con-

sigue mayores avances a nivel de conocimientos que de actitudes, como 

muestra el hecho de que solo se hayan observado en la escala cambios 

estad²sticamente significativos en tres de sus ²tems, referidos principal-

mente a los estereotipos sobre la inmigraci·n. Las actitudes m§s segre-

gacionistas se expresan, adem§s, de modo m§s claro en los ²tems de la 

escala que en los cuestionarios de respuesta m¼ltiple en los que quiz§s 

los participantes ten²an mayor posibilidad de intuir cu§les podr²an ser 

las respuestas consideradas socialmente m§s aceptables. 

El alumnado, en conjunto, no aprueba la segregaci·n social, pero ni apoya to-

talmente la presencia de elementos de las culturas minoritarias en los centros 

educativos ni acepta plenamente la influencia mutua entre culturas, lo cual aleja 

a una proporci·n importante, que alcanza a la mitad en algunos ²tems, de una 

perspectiva verdaderamente intercultural. Se presentan, de este modo, ambi-

g¿edades y ambivalencias que apuntan seguramente a un cierto grado de pre-

juicio cultural encubierto enmascarado de soporte al di§logo intercultural, tal 

como han denunciado Bauman (2003) o Ģiģek (1998). En algunos ²tems pare-

cen despuntar adem§s ciertos grados de racismo en el sentido se¶alado por Iz-

quierdo (1994) de naturalizar la posici·n social subordinada de las personas 

inmigrantes o, al menos, de ciertos grupos culturales y/o ®tnicos. Pero estas 

actitudes asimilacionistas no parecen ir acompa¶adas de una aceptaci·n de la 



 

discriminaci·n en cuanto a derechos econ·micos y sociales. Dos tercios de los 

participantes parecen defender visiones muy arraigadas de la igualdad de dere-

chos en cuanto a acceso a la educaci·n, sanidad y servicios sociales. Pero una 

minor²a de un tercio demuestra actitudes menos proclives a una igualdad efec-

tiva que no se modifican por efecto de la aplicaci·n del programa. 

6. CONCLUSIONES 

Este trabajo ha conseguido cumplir con el objetivo de diagnosticar las 

concepciones y actitudes asimilacionistas del alumnado y, aunque las 

actividades implementadas en los centros colaboradores han promovido 

tambi®n la reflexi·n sobre las mismas, tal como planteaba el segundo 

objetivo, no ha logrado que esa revisi·n cr²tica se tradujese en un pro-

greso relevante en las actitudes, fuera de algunos ²tems concretos. Aun-

que la mejora de los conocimientos podr²a contribuir quiz§s a sentar las 

bases para una transformaci·n futura de las actitudes. Las respuestas 

del alumnado parecen situarse en consonancia con la igualdad formal y 

tambi®n efectiva en cuanto a derechos socioecon·micos, con matices 

en cuanto a la igualdad de oportunidades en el mercado laboral si existe 

percepci·n de una posible competencia entre aut·ctonos e inmigrantes, 

pero no tanto en cuanto a los derechos culturales, porque en este ¼ltimo 

caso las opiniones alineadas con una perspectiva aut®nticamente inter-

cultural deber²an ser m§s frecuentes y, sobre todo, m§s contundentes. 

La relativa aceptaci·n de actitudes asimilacionistas, que llega represen-

tar a la mitad de los participantes, parece indicar la pertinencia de seguir 

trabajando, de modo sistem§tico y transversal en todas las materias, por 

una educaci·n formadora de una ciudadan²a cr²tica que se haga cargo de 

un proyecto de sociedad verdaderamente intercultural, definido por la 

adaptaci·n mutua entre sociedad mayoritaria y minor²as ®tnicas y/o cul-

turales desde una perspectiva de reciprocidad y enriquecimiento mutuo 

y no desde el paternalismo, el sost®n pr§ctico de la posici·n subordinada 

de las minor²as o la actitud pasiva por parte de los grupos sociales hege-

m·nicos, que tambi®n deben asumir la necesidad de los cambios estruc-

turales necesarios para construir una interculturalidad plena. 
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1. INTRODUCCIčN 

Una de las labores requeridas durante el per²odo de contingencia por 

COVID-19, fue incrementar los cuidados en la salud de las personas, a 

la vez que se busca continuar con la educaci·n mediante alternativas 

como la ense¶anza remota y la educaci·n a distancia. Considerando tal 

fen·meno, se advierte la necesidad de analizar mediante una metodolo-

g²a interdisciplinar los niveles de bienestar en estudiantes en educaci·n 

b§sica que experimentan retos para su forma 

En este sentido, la interdisciplinariedad permite tratar un an§lisis com-

parativo e integrador entre disciplinas, dirigiendo la encomienda hacia 

una mayor comprensi·n de la problem§tica. Partiendo, primeramente, 

de la Psicolog²a para identificar las caracter²sticas de la muestra pobla-

cional (infantes y adolescentes) mediante el desarrollo cognitivo y afec-

tivo, y posteriormente analizar la dimensi·n de bienestar (emoci·n po-

sitiva, compromiso, sentido, logro y relaciones) con base en la funci·n 

interdisciplinaria que posibilita la Educaci·n a trav®s de las condiciones 

y los efectos generados en tres momentos espec²ficos (inicio, interme-

dio y finalizaci·n del distanciamiento social) 



 

1.1. OBJETO DE ESTUDIO 

A trav®s de dicho estudio interdisciplinar, se logra la adopci·n de di-

versos enfoques y disciplinas para incrementar el conocimiento y la 

pertinencia de an§lisis sobre el objeto de estudio, dependiendo a su vez 

del planteamiento del problema, de los objetivos y del grupo de an§lisis 

en cuesti·n. De esta forma, el an§lisis de bienestar en estudiantes de 

primaria y secundaria que contin¼an su educaci·n en tiempos de crisis 

(por COVID-19), se genera mediante la evaluaci·n de las estrategias 

aplicadas en la modalidad a distancia, virtual y de retorno a la presen-

cialidad. la primera estrategia es Aprendizajes CLAVE, que posibilita 

identificar los rasgos deseables establecidos y presentados antes de la 

pandemia; la segunda estrategia es Aprende en Casa, que permite reco-

nocer las experiencias de los estudiantes respecto a sus vivencias edu-

cativas mediadas por la tecnolog²a (a distancia); y la tercera estrategia 

de innovaci·n Modelo de Comunicaci·n Educativa para el Acompa¶a-

miento acad®mico de ni¶os, ni¶as y j·venes, permite identificar las ex-

periencias de los estudiantes que reciben apoyo en tiempo de crisis a 

trav®s de la ense¶anza remota de emergencia (acompa¶amiento y nive-

laci·n acad®mica) y en el retorno a las clases escolares presenciales 

hasta la situaci·n actual en la que los estudiantes siguen adapt§ndose 

para su formaci·n acad®mica y socioemocional. 

2. OBJETIVOS 

 Analizar niveles de bienestar de estudiantes durante su forma-

ci·n a trav®s de la estrategia Aprende en Casa impartida desde 

la educaci·n a distancia. 

 Analizar niveles de bienestar de estudiantes inscritos en el 

Modelo de Comunicaci·n Educativa para el Acompa¶amiento 

acad®mico mediante la ense¶anza remota de emergencia. 

 Analizar niveles de bienestar de los estudiantes durante el re-

torno a la presencialidad, contemplando su efecto con base en 

los perfiles de egreso promovidos mediante la estrategia 

Aprendizajes CLAVE. 



 

3. METODOLOGĉA 

Abordar una metodolog²a interdisciplinar favorece el ejercicio de an§-

lisis y pertinencia, contemplando diversos sistemas cient²ficos que 

aportan al objeto de estudio y enriquecen el tratado de la informaci·n 

(Carrillo, 2013). As² pues, se concibe a la interdisciplinariedad como 

una metodolog²a para ñresponder al desarrollo de la cienciaò, siendo ñel 

fundamento necesario para la creaci·n y avance de nuevas disciplinasò 

(Tamayo, 2003, p. 80). De esta manera, la metodolog²a adoptada en la 

presente investigaci·n es interdisciplinaria e integracionista, pues per-

mite vincular el conocimiento y el modo de investigar de dos discipli-

nas (Psicolog²a y Ciencia pol²tica) para conocer el comportamiento del 

fen·meno (felicidad-bienestar y perfiles de egreso en educaci·n b§sica 

del sector p¼blico durante el distanciamiento social por COVID-19) 

(Repko, y Szostak, 2017). 

Aunado a esta perspectiva, se aborda tambi®n el paradigma cuantitativo 

que permite analizar un conjunto de datos num®ricos (nominales, ordi-

nales, de intervalo y/o de raz·n) a trav®s de la estad²stica parar obtener 

respuestas sobre una realidad concreta respecto a las experiencias de 

los estudiantes durante, y despu®s del distanciamiento social (por CO-

VID-19) analizada mediante una asociaci·n de variables (elementos 

para el bienestar).  

3.1. POBLACIčN Y MUESTRA 

La poblaci·n de estudio radica en estudiantes mexicanos de educaci·n b§sica 

que aprenden mediante los tres acontecimientos y las tres estrategias identifica-

das en el per²odo de contingencia por COVID-19 (reducci·n de riesgo sanitario 

y continuaci·n de la educaci·n escolar), tales como. Educaci·n a Distancia 

(EaD) mediante la estrategia Aprende en Casa; Ense¶anza Remota de Emer-

gencia (ERE) mediante la estrategia de innovaci·n Modelo de Comunicaci·n 

Educativa para el Acompa¶amiento acad®mico; y Retorno a la Presencialidad 

(RP) contemplando la estrategia Aprendizajes CLAVE. Observando al respecto 

la necesidad de delimitar el estudio hacia los estudiantes del estado de Sonora, 

por ser quienes cumplen con dicho requerimiento de participar en las tres estra-

tegias empleadas durante los acontecimientos anteriormente especificados. 



 

De acuerdo entonces con la poblaci·n estudiantil inscrita en el segundo 

per²odo de la estrategia de innovaci·n Modelo de Comunicaci·n Edu-

cativa para el Acompa¶amiento acad®mico (405 estudiantes), se calcula 

un tama¶o muestral del 95% de confianza y 5% de error, resultando un 

total de 198 estudiantes de primaria y secundaria requeridos para el es-

tudio. Una vez identificada la muestra de inter®s, se env²a a los tutores 

responsables de la poblaci·n (405 estudiantes de la segunda fase) un 

cuestionario virtual de elaboraci·n propia seccionado en dos partes. la 

primera para que los tutores responsables brinden su consentimiento 

sobre la participaci·n de infantes y adolescentes (por ser menores de 

edad), y que adicionalmente proporcionen la informaci·n sociodemo-

gr§fica requerida que posibilita reconocer las caracter²sticas de la mues-

tra. Una vez recibido el consentimiento informado de los tutores res-

ponsables, se les env²a a ellos mismos la segunda parte del cuestionario 

a fin de permitirles supervisar la participaci·n de los estudiantes en 

cuanto a responder las preguntas pertinentes al tema. Logrando al res-

pecto la participaci·n de 102 estudiantes que cuentan con la autoriza-

ci·n de los tutores responsables. 

3.2. TIPO DE MUESTREO 

El tipo de muestreo es de conveniencia, permitiendo seleccionar con 

base en la proximidad y accesibilidad que se tiene de los participantes 

con el investigador (Otzen & Manterola, 2017), abordando un dise¶o 

aleatorio simple que permite la selecci·n de los participantes al azar, 

logrando que todos los involucrados compartan la posibilidad de ser 

elegidos (Tamayo, 2003). 

4. RESULTADOS 

Para analizar la dimensi·n Educaci·n a Distancia (EaD) mediante la 

estrategia Aprende en Casa, se contempla la sumatoria de los reactivos 

y se clasifican en tres niveles espec²ficos (Alto, Medio y Bajo), sobre-

saliendo en este sentido el nivel Alto de bienestar (89.2%), seguido del 

nivel Medio (9.8%) (ver Gr§fico 1). 

  



 

GRćFICO 1. Niveles de bienestar en EaD durante el distanciamiento social (por COVID-19) 

 

Fuente. elaboraci·n propia 

GRćFICO 2. Pensar que me hizo falta apoyo emocional durante las clases fuera de la 

escuela 

 

Fuente. elaboraci·n propia 

De manera complementaria, se investiga si los estudiantes consideran 

que les hizo falta apoyo emocional durante la EaD. Encontrando al res-

pecto mayores respuestas entre casi siempre (29.4%) y casi nunca 

(27.5%), seguido de manera igualitaria entre siempre (21.6%) y nunca 

(12.6) (ver gr§fico 2). 
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Pasando ahora a la Ense¶anza Remota de Emergencia (ERE) mediada 

por la estrategia de innovaci·n Modelo de Comunicaci·n Educativa 

para el Acompa¶amiento acad®mico, se advierte que el nivel Alto de 

bienestar incrementa (90.2%), mientras que los otros niveles muestran 

porcentajes iguales (Medio 4.9% y Bajo 4.9%) (ver gr§fico 3). 

GRćFICO 3. Niveles de bienestar en ERE durante el distanciamiento social (por COVID-

19) 

 

Fuente. elaboraci·n propia 

Concluyendo con el an§lisis de la estrategia de innovaci·n Modelo de 

Comunicaci·n Educativa para el Acompa¶amiento acad®mico, se ana-

liza el significado que los estudiantes refieren respecto a obtener buenas 

calificaciones, encontrando que en su mayor²a refieren ser importante 

(38.2%); seguido de la felicidad que les causa (19.6%); del esfuerzo 

que se involucra y el logro que se puede obtener (18.6%); y de la im-

portancia de avanzar al siguiente grado escolar (7.8%) (ver gr§fico 4). 

En un tercer y ¼ltimo acontecimiento, se aborda el Retorno a la Presen-

cialidad (RP), contemplando la estrategia Aprendizajes CLAVE que 

promueve una formaci·n integral e indica los rasgos deseados para el 

siguiente nivel escolar (perfil de egreso).  
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GRćFICO 4. Niveles de felicidad y bienestar en ERE durante el distanciamiento social (por 

COVID-19) 

 

Fuente. elaboraci·n propia 

Y continuando con la misma l·gica de an§lisis se identifican los niveles 

de bienestar durante el proceso referido. Observando un m²nimo decre-

mento en comparaci·n con la estrategia de innovaci·n anteriormente 

analizada (Modelo de Comunicaci·n Educativa para el Acompa¶amiento 

acad®mico) que muestra in nivel Alto (90.2%), mientras que el retorno a 

la presencialidad se advierte en el mismo nivel 98% (nivel Alto); seguido 

del nivel Medio con 2% y en el nivel Bajo 0% (ver gr§fico 5). 

GRćFICO 5. Niveles de bienestar en el RP durante el distanciamiento social (por COVID-19) 

 

Fuente. elaboraci·n propia 
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Otra pregunta realizada a los estudiantes con base en el manejo de las 

propias emociones radica en contemplar la necesidad de apoyo para tal 

prop·sito (manejo de las emociones), encontrado que la mayor²a de los 

estudiantes refiere Casi nunca contemplarlo (34.3%); seguido de Casi 

siempre (30.4%); y Siempre (24.5%) (ver gr§fico 6). 

GRćFICO 6. Considerar la necesidad de apoyo para trabajar en las propias emociones 

 

Fuente. elaboraci·n propia 

5. DISCUSIčN 

La investigaci·n realizada mediante una metodolog²a interdisciplinar e 

integracionista permite ampliar el an§lisis de las experiencias estudianti-

les durante el aprendizaje en tres momentos (inicio, intermedio y finaliza-

ci·n del confinamiento social), tal como lo especifica Tamayo (2023) res-

pecto a la distinci·n de un objeto de estudio analizado de manera compa-

rativa e integradora con base en el conocimiento de diversas disciplinas. 

Partiendo de dicho postulado, se logra partir de la Psicolog²a positiva 

para identificar pensamientos, sentimientos y conductas referidos por 

estudiantes que aprenden en tres momentos espec²ficos durante el con-

finamiento social (por COVID-19), iniciando con un an§lisis previo so-

bre las caracter²sticas de la muestra poblacional a trav®s de las aporta-

ciones de desarrollo cognitivo y afectivo de Piaget (1991) y Vygotsky 

(1995), a la vez que se contemplan condiciones y efectos promovidos 

desde la funci·n interdisciplinar de la Educaci·n (Dewey, 2015; 

0

10

20

30

40

Siempre Casi siempre Casi nunca Nunca

24,5 30,4
34,3

10,8



 

Touri¶§n, 2020) y los postulados sobre condiciones y efectos de un 

aprendizaje en tiempo de crisis por la pandemia propuestos por CE-

PAL-UNESCO (2020), lo cual sustenta el dise¶o del cuestionario em-

pleado en la presente investigaci·n. 

Al respecto, se advierten niveles de bienestar m§s altos durante el Re-

torno a la Presencialidad (RP) promovi®ndose en el proceso la estrate-

gia Aprendizajes CLAVE (98%); seguido de la Ense¶anza Remota de 

Emergencia (ERE) mediante la estrategia Modelo de Comunicaci·n 

Educativa (90.2%); y por ¼ltimo la Educaci·n a Distancia (EaD) me-

diante la estrategia Aprende en Casa (89.2%). 

6. CONCLUSIONES 

En el presente estudio se identifican niveles de bienestar mediante tres 

estrategias empleadas durante tres acontecimientos que contribuyen a 

la educaci·n b§sica en el per²odo de distanciamiento social (por CO-

VID-19), mismas que aportan informaci·n relevante respecto al cues-

tionamiento enfocado a conocer las experiencias de estudiantes apren-

diendo mediante la tecnolog²a. Al respecto, la primera estrategia titu-

lada Aprende en Casa se enfoca en continuar con la educaci·n escolar 

en el pa²s (M®xico), desde otros contextos (casa u otros) empleando 

tecnolog²a e internet (EaD); la segunda estrategia de innovaci·n lla-

mada Modelo de Comunicaci·n Educativa para el Acompa¶amiento 

acad®mico, se genera para atender de manera emergente la necesidad 

de fortalecer la formaci·n acad®mica de ni¶as, ni¶os y adolescentes del 

estado de Sonora (ERE); y la tercera estrategia Aprendizajes CLAVE, 

es promovida a nivel nacional como una v²a educativa funcional que 

permite abordar la formaci·n integral de infantes y adolescentes (apren-

dizaje cognitivo, psicol·gico, social, entre otros), propiciando el desa-

rrollo de fortalezas que abonen al bienestar estudiantil durante un re-

greso planeado y paulatino hacia la presencialidad (RP) atendiendo a 

las indicaciones del sistema de salud en M®xico (SEP, 2021; Trespala-

cios, 2019; & SEP, s/f). 

En este sentido, el an§lisis sobre los niveles de bienestar durante el 

aprendizaje generado a trav®s de dichas estrategias, muestra un 



 

incremento conforme se eval¼an los acontecimientos identificados, ini-

ciando con 89.2% en el nivel alto durante la EaD; porcentaje que incre-

menta durante la ERE (nivel alto 90.2%); e incrementa a su vez durante 

el RP (nivel alto 98%). Resultados que advierten de manera general 

altos niveles de bienestar y felicidad durante el aprendizaje mediando 

por la tecnolog²a, a la vez que incrementan conforme se avanza de un 

acontecimiento a otro (ver gr§fico 7). 

GRćFICO 7. Niveles de felicidad y bienestar durante y despu®s del distanciamiento social 

 

Fuente. elaboraci·n propia 
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1. INTRODUCCIčN 

1.1. CONCEPTUALIZACIčN DEL SUICIDIO. DATOS ACTUALES 

La adolescencia, seg¼n la OMS (2021), es la fase de la vida de la ni¶ez 

a la edad adulta, etapa singular del desarrollo f²sico, cognoscitivo y psi-

cosocial. Durante esta etapa se establecen pautas de comportamiento 

que pueden proteger la salud de la persona y la de otras personas de su 

alrededor. Para poder crecer y desarrollarse de forma saludable los ado-

lescentes necesitan informaci·n y una educaci·n integral.  

Tras la pandemia COVID, se ha visto un incremento significativo en la 

prevalencia de los problemas de salud mental. La Sociedad Nacional de 

Urgencias de Pediatr²a realiz· un estudio en el que compar· los datos 

pre y post pandemia, observando que los diagn·sticos que m§s se in-

crementaron fueron. ñintoxicaci·n no accidental por f§rmacosò (122%), 

ñsuicidio/ intento de suicidio/ideaci·n autol²ticaò (56%), ñtrastorno de 

conducta alimentaria (40%), ñdepresi·nò (19%) y ñcrisis de agresivi-

dadò (10%) (V§zquez, 2022). 



 

El suicidio es considerado un grave y prioritario problema de salud p¼-

blica seg¼n la OMS (2023a, p. s.n.), prevenible con ñintervenciones 

oportunas, basadas en evidencia y, a menudo, de bajo costoò. A nivel 

mundial, fue la tercera causa de muerte de ni¶as y mujeres de 15-29 

a¶os, y la cuarta en ni¶os y hombres de ese mismo rango de edad (OMS, 

2023b). En nuestro pa²s, seg¼n los datos provisionales aportados por el 

Instituto Nacional de Estad²stica, el suicidio fue la segunda causa de 

muerte en adolescentes de 15 a 19 a¶os (la cuarta en ni¶os de 10-15) y 

la principal dentro de las causas externas de mortalidad (Fundaci·n Es-

pa¶ola para la Prevenci·n del Suicidio [FSME], 2023).  

Debemos diferenciar entre varios conceptos. 

 Suicidio consumado. actuaci·n con resultado letal, iniciado 

y ejecutado por la misma persona, que es consciente de sus 

actos y espera un desenlace fatal (OMS, 2023a). Por tanto, son 

los ¼nicos contabilizados por las estad²sticas oficiales de los 

pa²ses, pues su resultado es la muerte de la persona.  

 Tentativa de suicidio. acci·n realizada por la persona con in-

tenci·n autol²tica, pero que no culmina en suicidio por situa-

ciones no previstas externas al control de la persona. Engloba 

desde los gestos suicidas o los intentos manipulativos hasta 

los intentos serios sin resultado fatal.  

 Ideaci·n suicida. abarca desde pensamientos fugaces hasta 

planes expl²citos y meditados.  

 Autolesi·n no suicida. comportamiento de riesgo dirigido a ha-

cerse da¶o a s² mismo/a de forma deliberada sin el objetivo de 

causar la muerte, a pesar de que pueden estar presentes pensa-

mientos suicidas (International Society for the Study of Self-In-

jury, 2024). En los ¼ltimos a¶os se ha visto un aumento de este 

tipo de conductas en ni¶os/as y, sobre todo, en adolescentes.  

Por ello, abordar las autolesiones y el suicidio en el entorno educativo 

es un tema de relevancia prioritaria en las escuelas e institutos, lugar en 

el que los menores pasan gran parte de su tiempo.  



 

1.2. IDENTIDAD DE G£NERO Y SU RELACIčN CON EL SUICIDIO 

Las personas lesbianas, gais, trans, bisexuales e intersexuales (LGTBI) 

se encuentran entre los grupos con mayor riesgo de experimentar con-

ductas suicidas, como lo han demostrado diversos estudios (Claes et al., 

2015; Haas et al., 2011; Tomicic et al., 2016).  

En nuestro pa²s, encontramos investigaciones como la de Cano et al. 

(2004) que, con una muestra de 200 personas trans atendidas en la 

UTIG de M§laga, encontraron que el 59.3% de las mujeres y el 40.7% 

de los hombres reportaron haber tenido ideaci·n suicida en alg¼n mo-

mento de sus vidas, con tasas de intentos de suicidio del 29.6% y 30.6%, 

respectivamente. En otro estudio realizado posteriormente en la misma 

unidad (Guzm§n-Parra et al., 2016), con una muestra de 197 personas 

trans, encontraron que el 22.8% hab²a intentado suicidarse y el 52.3% 

hab²an tenido pensamientos suicidas. 

Estudios m§s recientes, como el realizado por Modrego et al. (2020), 

examinaron la prevalencia de conductas suicidas en 190 adultos j·ve-

nes transexuales atendidos en la UIG de la Comunidad Valenciana, en-

contrando que el 50% hab²a experimentado ideaci·n suicida. La cifra 

de individuos que consumaron actos suicidas disminuy· al 21%. Ade-

m§s, encontraron diferencias significativas en la prevalencia de ideas 

autolesivas en menores de 20 a¶os (43%) y adultos j·venes (25%). 

Finalmente, Gil-Llario et al. (2020) llevaron a cabo una investigaci·n 

con una muestra de 172 personas trans y observaron que el 61% de la 

muestra presentaba ideaci·n suicida y en el 56.2% de sujetos estos su-

jetos, la ideaci·n suicida actu· como precursor de intentos de suicidio. 

Adem§s, exploraron su perfil sociodemogr§fico mostrando que los par-

ticipantes con ideaci·n suicida presentaban un amplio historial en salud 

mental, p®rdida de amigos/as y apoyos sociales, expulsi·n del hogar, 

consumo de marihuana o coca²na, autolesiones no suicidas y/o victimi-

zaci·n por raz·n de g®nero. 

1.3. IDENTIDAD DE G£NERO Y CONTEXTO EDUCATIVO 

A pesar de que carecemos de datos de entidades oficiales, como el Ins-

tituto Nacional de Estad²stica, que cifren el n¼mero de casos de suicidio 



 

en poblaci·n trans, los estudios revisados en el apartado anterior alertan 

sobre la elevada incidencia del pensamiento suicida en esta poblaci·n. 

Esta realidad se refleja en los centros educativos, siendo necesario des-

tinar recursos a su prevenci·n.  

La identidad comienza a construirse en la infancia, de forma que las 

personas trans pueden comenzar a mostrar su identidad de g®nero desde 

esta etapa (Boskey, 2014). Una vez llegada la adolescencia, comienza 

la definici·n de la personalidad y el desarrollo f²sico y sexual, pudiendo 

ser un estresor a¶adido en aquellas personas que no se identifican con 

su sexo y el inicio de la disforia corporal. En esta etapa, adem§s, es 

cuando pueden comenzar a ser v²ctimas de bullying o discriminaci·n, 

apareciendo problemas de autoestima, ansiedad y depresi·n (Dev²s-De-

v²s et al., 2017; Pleak, 2009). 

Tal y como describen P®rez-Calvo et al. (2022) en su estudio, los fac-

tores de riesgo para el suicidio en poblaci·n trans son.  

 Encontrarse en las primeras etapas del ciclo vital. En el co-

lectivo trans, la ideaci·n suicida es m§s frecuente entre los 

adolescentes que en la adultez temprana (Modrego et al., 

2020), siendo m§s probable que perduren m§s tiempo estas 

ideas cuanto m§s joven es la persona (Gil-Llario et al., 2020). 

 Carencia de redes de apoyo familiares y sociales.  

 Estigma social, representado por la transfobia tanto social (de-

litos de odio o aislamiento, o transfobia institucional, cultural 

y pol²tica) como interiorizada. Esta ¼ltima hace referencia a la 

interiorizaci·n de las actitudes negativas del entorno hacia las 

personas trans, interfiriendo en el propio autoconcepto.  

 Situaciones de exclusi·n o marginaci·n vividas. En muchas 

ocasiones, las situaciones de aislamiento son consecuencia de 

la hipervigilancia que desarrollan las personas trans por el es-

tigma social previamente mencionado. Esta caracter²stica in-

terfiere en la creaci·n de v²nculos y favorece la aparici·n de 

s²ntomas cl²nicos como la ansiedad o el estr®s cr·nico. No 

obstante, si el centro tiene como objetivo atender y visibilizar 



 

identidades y no estigmatizarlas, y no tolera las situaciones de 

acoso, las relaciones entre iguales se ven mejoradas (McBride 

y Neary, 2021). 

 Problemas psicol·gicos asociados, como ansiedad, depre-

si·n, problemas en la autoestima o estrategias de afronta-

miento del estr®s no saludables (como autolesiones, consumo 

de sustancias, rumiaci·né).  

En dicho estudio tambi®n encontraron que entre las intervenciones con 

mayor eficacia se encuentran las estrategias dirigidas a la autoafirma-

ci·n de g®nero y la construcci·n de una red de apoyo social, as² como 

el apoyo social por parte de iguales y las actividades de visibilizaci·n 

y reivindicaci·n de los derechos del colectivo, acciones que se pueden 

llevar a cabo desde el centro educativo. 

Por otra parte, diferentes estudios (Belda-Carreres y Bellver-P®rez, 

2023; Garc²a-Barba et al., 2018; Granero-And¼jar, 2019) reflejaron que 

los adolescentes y j·venes muestran actitudes negativas hacia las per-

sonas trans. Concretamente, los estudios de Belda-Carreres y Bellver 

P®rez (2023) y de Garc²a-Barba et al. (2018) encontraron diferencias 

significativas entre las actitudes de hombres y mujeres, siendo los hom-

bres quienes mostraron actitudes m§s negativas.  

En resumen, la presencia de alumnado trans en los centros es una reali-

dad que, de no ser abordada desde el prisma de la inclusi·n (siguiendo 

el Decreto 104/2018, de 27 de julio, del Consell, por el que se desarro-

llan los principios de equidad y de inclusi·n en el sistema educativo 

valenciano, y la Instrucci·n del 15 de diciembre de 2016, del director 

general de Pol²tica Educativa, por la que se establece el protocolo de 

acompa¶amiento para garantizar el derecho a la identidad de g®nero, la 

expresi·n de g®nero y la intersexualidad), tiene consecuencias fatales 

en la salud mental de los menores.  

Por tanto, es una responsabilidad para abordar desde los centros educa-

tivos, tanto de Educaci·n Primaria (fomentando la visibilidad, norma-

lizaci·n y sensibilizaci·n) como de Educaci·n Secundaria (etapa en la 

que se centrar§ el presente proyecto). 



 

1.4. ABORDAJE DE LA IDEACIčN SUICIDA DESDE EL CENTRO EDUCATIVO 

Tras una revisi·n de la literatura, no se encuentran estudios sobre la 

eficacia de programas o intervenciones desde el contexto educativo que 

tengan como objetivo prevenir la ideaci·n suicida en poblaci·n trans.  

Encontramos art²culos, como el de Tominic et al. (2021), quienes ana-

lizaron 30 entrevistas a personas LGTBI de Chile con antecedentes de 

ideaci·n o conductas suicidas. Observaron que los orientadores/as es-

colares eran vistos por los participantes como mediadores/as con un rol 

protector de los estudiantes, pudiendo constituirse como una figura que 

les ayude con sus familiares. Sin embargo, muy pocos j·venes entre-

vistados tuvieron esa experiencia, a pesar de haber anticipado que po-

dr²a haber sido un apoyo importante en la prevenci·n de su ideaci·n 

suicida. Narraban que parec²an cumplir una funci·n de control y vigi-

lancia de la diversidad, reproduciendo los estereotipos de g®nero.  

En una investigaci·n llevada a cabo por P®rez-Calvo et al. (2022) se 

destacan como estrategias de prevenci·n abordar la autoestima, la 

transfobia (tanto interiorizada como proveniente del entorno), las rela-

ciones sociales (Eisenberg et al., 2017) y el establecimiento de v²nculos 

y redes de apoyo desde edades tempranas, las estrategias de afronta-

miento al estr®s, el apoyo familiar y la afirmaci·n de g®nero (propia y 

por parte del entorno). 

En este sentido, algunas comunidades aut·nomas, como la Comunidad 

de Madrid, Pa²s Vasco o Andaluc²a, en colaboraci·n con asociaciones 

LGTBI, han desarrollado programas y gu²as contra el acoso transf·bico 

en el entorno educativo (Barreiro, 2017).  

En cuanto a la prevenci·n del suicidio desde el centro educativo dirigida 

a todo el alumnado, en una revisi·n actual realizada por Villalobos-Gal-

vis et al. (2023), se destac· el papel de los centros educativos como es-

pacio clave para la detecci·n e intervenci·n de problem§ticas como la 

conducta suicida. Adem§s, se resaltaron actuaciones e intervenciones 

como la sensibilizaci·n y la informaci·n, la estrategia de gatekeepers o 

ñguardianesò, los programas de psicoeducaci·n centrados en factores 

protectores individuales y familiares y el trabajo interdisciplinario. 



 

De esta forma, una intervenci·n preventiva del suicidio en el contexto 

escolar podr²a seguir la siguiente secuencia. 

5. Sensibilizaci·n en la comunidad educativa y general.  

6. Estrategias de informaci·n en la comunidad educativa para la 

identificaci·n de situaciones y factores de riesgo y herramien-

tas de intervenci·n. Esto deber²a complementarse con un ade-

cuado screening de casos y su derivaci·n y seguimiento.  

7. Acciones de psicoeducaci·n y promoci·n de factores de protecci·n.  

8. Procesos de formaci·n de gatekeepers.  

9. Coordinaci·n institucional dirigida a la comunidad.  

As² mismo, desde la Generalitat Valenciana se propone la Instrucci·n 

del 9 de septiembre de 2021, de la directora general de Inclusi·n Edu-

cativa, para la intervenci·n en autolesiones y conductas de suicidio. 

Esta Instrucci·n ofrece un protocolo de intervenci·n con gu²as de ac-

tuaci·n y prevenci·n al respecto.  

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

El objetivo general del proyecto es trasformar los centros educativos en un 

factor de prevenci·n del suicidio en poblaci·n trans, de forma que se abrace 

la diversidad transversalmente desde el proyecto educativo de centro. 

2.2. OBJETIVOS ESPECĉFICOS 

Como objetivos espec²ficos, desarrollados a trav®s de actividades y ac-

ciones dirigidas al profesorado, alumnado o sus familias, se concretan 

los siguientes.  

 Prevenir la ideaci·n y conducta suicida desde el centro educa-

tivo, trabajando con el alumnado en educaci·n emocional, ha-

bilidades sociales y de autocuidado y competencias como la 

resiliencia, la tolerancia a la frustraci·n y al fracaso, la auto-

estima positiva o la resoluci·n de problemas. As² como au-

mentando los recursos del centro enfocados en la prevenci·n 

y b¼squeda de ayuda (dotando al personal del centro de los 



 

conocimientos y herramientas necesarias) y formando a la co-

munidad educativa para la detecci·n de las se¶ales de alarma 

de la ideaci·n suicida en compa¶eros/as y estudiantes. 

 Educar, sensibilizar y concienciar a la comunidad educativa 

sobre problemas de salud mental como la depresi·n y el sui-

cidio o sus causas.  

 Promocionar la igualdad y promover valores de respeto y to-

lerancia en la comunidad educativa, as² como fomentar senti-

mientos de empat²a y comprensi·n del alumnado, profesorado 

y familias hacia el proceso que transitan las personas trans y 

la influencia del centro educativo.  

 Ayudar al alumnado a identificar, reconocer, nombrar y acep-

tar las sensaciones, emociones y sentimientos propios y de los 

dem§s, contribuyendo al desarrollo global de la persona.  

 Conocer y aceptar el funcionamiento del propio cuerpo y va-

lorar la diversidad afectivo-sexual.  

 Conocer los conceptos clave de la diversidad sexo-afectiva y 

de g®nero (ej. diferenciar los conceptos g®nero y sexo, LGTBI-

fobiaé), partiendo de las actitudes y conocimiento previo del 

alumnado, profesorado y familias, resolviendo las dudas que 

pudieran existir y desmitificando creencias y prejuicios.  

 Prevenir situaciones de acoso escolar por LGTBIfobia y sensi-

bilizar sobre la discriminaci·n que sufre el colectivo, as² como 

sobre el uso de redes sociales y medios de comunicaci·n.  

 Llevar a cabo un seguimiento con las familias de los casos 

presentes en el centro educativo. 

3. METODOLOGĉA 

La propuesta desarrollada en el presente proyecto contiene actividades 

y acciones que suponen, seg¼n el Decreto 104/2018, respuestas para la 

inclusi·n de nivel I, II y III, y deber§n ser incluidas en el Plan de 



 

Atenci·n a la Diversidad, Plan de Acci·n Tutorial y Plan de Igualdad y 

Convivencia, incluidos en el Proyecto Educativo de Centro (PEC) y 

concretados en el Plan de Actuaci·n para la Mejora (PAM); en algunos 

casos tambi®n deber§n ser incluidas en la programaci·n did§ctica de los 

departamentos.  

En l²neas generales, la propuesta tiene el objetivo de prevenir el suicidio 

del alumnado trans a trav®s de tres ejes de actuaci·n. 

1. Actuaciones dirigidas hacia la prevenci·n del suicidio. sensi-

bilizaci·n y formaci·n del profesorado y alumnado (ñgate-

keepersò).  

2. Cultura educativa del centro implicada en la diversidad sexo-

afectiva y de g®nero. plan de acci·n tutorial, formaci·n al pro-

fesorado y colaboraci·n con asociaciones.  

3. Comunicaci·n fluida y continua con las familias del alum-

nado, a trav®s de compartir infograf²as, Escuelas de Padres 

con p²ldoras formativas y seguimiento de casos. 

Por tanto, la metodolog²a aplicada ser§ de ²ndole variada, adaptada a 

cada situaci·n de aprendizaje. Se llevar§ a cabo una metodolog²a parti-

cipativa, persiguiendo un enfoque socioafectivo para incrementar la 

empat²a y reflexi·n personal que lleven a un compromiso real por cam-

biar el comportamiento. Se incluyen t®cnicas como la reflexi·n grupal 

y autorreflexi·n, el estudio de casos reales, la psicoeducaci·n, la expo-

sici·n de contenidos, el an§lisis de hechos y consecuencias y la pro-

puesta de alternativas, din§micas y role-playing.  

Por otra parte, se aplicar§n los siguientes protocolos dictados por la 

Conselleria de Educaci·n, Universidades y Empleo de la Generalitat 

Valenciana en aquellos casos que lo precisen. 

 Protocolo para la intervenci·n en autolesiones y conductas de 

suicidio, sustentado en la Instrucci·n del 9 de septiembre de 

2021, de la directora general de Inclusi·n Educativa, para la 

intervenci·n en autolesiones y conductas de suicidio.  

 Protocolo de acompa¶amiento para garantizar el derecho a la 

identidad de g®nero, la expresi·n de g®nero y la 



 

intersexualidad, sustentado en la Instrucci·n del 15 de diciem-

bre de 2016, del director general de Pol²tica Educativa, por la 

que se establece el protocolo de acompa¶amiento para garan-

tizar el derecho a la identidad de g®nero, la expresi·n de g®-

nero y la intersexualidad.  

Estos protocolos, de aplicaci·n en todos los centros educativos p¼blicos 

de la Comunidad Valenciana, est§n explicados de forma extensa y de-

tallada en los documentos que los recogen y son facilitados a trav®s de 

la p§gina web dedicada a la inclusi·n educativa de la Conselleria 

(https.//ceice.gva.es/es/web/inclusioeducativa/protocols) por lo que por 

motivos de extensi·n no profundizaremos en ellos a lo largo de este 

proyecto, pero se utilizar§n pautas dictadas en ellos para la elaboraci·n 

de las sesiones y actividades. 

3.1. ATENCIčN A LA DIVERSIDAD 

Las acciones educativas descritas en este proyecto pueden ser aplicadas 

en cualquier contexto o situaci·n de aprendizaje. Adem§s, son f§cil-

mente adaptables a la diversidad funcional del alumnado.  

Para ello se pueden llevar a cabo estrategias como.  

 Adaptar materiales y recursos para que sean accesibles para 

estudiantes con diversidad funcional. Por ejemplo, de ser ne-

cesario se pueden traducir a braille o utilizar formatos digita-

les accesibles sensorialmente.  

 Utilizar estrategias del Dise¶o Universal de Aprendizaje 

(DUA), ofreciendo m¼ltiples formas de representaci·n, expre-

si·n y participaci·n.  

 Modificar el entorno f²sico en el que se llevar§n a cabo las 

acciones para que est® adaptado a las necesidades que presente 

el alumnado. Por ejemplo, en el caso de un alumno/a con pro-

blemas mot·ricos se deber§n eliminar barreras arquitect·nicas 

y tener en cuenta la disposici·n del mobiliario.  

 Considerar la incorporaci·n de apoyo individualizado a alum-

nado con NEAE.  



 

 Colaborar con las familias y profesionales externos, para ga-

rantizar que las necesidades individuales sean atendidas de 

forma efectiva en el contexto escolar. 

3.2. INFRAESTRUCTURAS Y MATERIALES 

El contenido del programa ser§ realizado dentro del centro escolar o 

instituto. Se har§ uso de las aulas en las que cada grupo de la ESO im-

parta su sesi·n semanal de tutor²a (aula que cuente con mesas y sillas 

suficientes para el alumnado y un proyector) y, cuando sea necesario 

(como en las formaciones de profesorado) se utilizar§ el sal·n de actos.  

La mayor²a de los materiales did§cticos ser§n desarrollados por el pro-

fesorado tutor, pues las acciones se incluyen en el Plan de Acci·n Tu-

torial. Estos deber§n crearse bas§ndose en conceptos aceptados por el 

colectivo LGTBI, que fomenten la diversidad y no est®n desfasados u 

obsoletos. Adem§s, deber§n ser claros y no dar lugar a malentendidos 

de interpretaci·n. En resumen, deber§n desarrollarse desde una pers-

pectiva de respeto hacia el colectivo. 

En general, la mayor²a de las actividades tienen como objetivo la refle-

xi·n grupal y personal, por lo que los materiales did§cticos servir§n de 

apoyo y tendr§n un protagonismo secundario.  

3.3. EVALUACIčN 

Para evaluar la propuesta educativa, se tendr§n en cuenta indicadores 

como la participaci·n de los asistentes en las actividades (alumnos, pro-

fes o familias), el impacto causado, la satisfacci·n, dudas resueltas y 

las sugerencias de mejora. Para ello, se realizar§ una evaluaci·n tanto 

cuantitativa como cuantitativa. 

3.3.1. Evaluaci·n Cuantitativa 

En primer lugar, se registrar§ la asistencia y participaci·n a cada una de 

las actividades, especialmente a aquellas dirigidas a profesorado y fami-

lias, puesto que las del alumnado se realizar§n durante la jornada lectiva.  

Por otra parte, se llevar§ a cabo una evaluaci·n mediante la compara-

ci·n de las respuestas al Cuestionario de actitudes hacia la poblaci·n 



 

con disforia de g®nero en el contexto escolar (Barreiro, 2017) adminis-

trado al profesorado y alumnado. Estos cuestionarios eval¼an las acti-

tudes del profesorado y el alumnado frente al colectivo trans y ser§n 

administrados antes de empezar el programa y al finalizarlo.  

De igual forma se proceder§ a la administraci·n del instrumento Escala 

para la evaluaci·n de la conducta suicida en adolescentes (SENTIA; 

D²ez-G·mez et al., 2020) construido y validado espec²ficamente para 

la evaluaci·n suicida de adolescentes espa¶oles.  

3.3.2. Evaluaci·n cualitativa 

Al finalizar cada sesi·n se valorar§n los debates surgidos en las sesio-

nes (argumentaciones, perspectivas, fluidez, dudas resultas, si han lo-

grado llegar a un punto en com¼n o a una conclusi·né), participaci·n 

del grupo (si se han implicado y expuesto sus vivencias o preocupacio-

nes, si han hecho sugerencias), valoraci·n del grado de aceptaci·n y 

acogida de la propuesta (qu® actividades son m§s aceptadas y funcionan 

mejor en el alumnado).  

De forma paralela se evaluar§ de forma cualitativa la actuaci·n del cen-

tro educativo en comparaci·n con los cursos acad®micos previos. Es 

decir, se evaluar§ de forma positiva la implementaci·n de las diferentes 

actuaciones descritas en este proyecto (ej. implementaci·n de un Punto 

Arco²ris, generaci·n de recursos did§cticos como P²ldoras Educativas) 

y se valorar§ el grado de coordinaci·n entre profesionales y profesorado 

o personal del centro.  

La evaluaci·n cualitativa se basar§, adem§s de en los aspectos descri-

tos, en los indicadores de ®xito que se incluyen en la Instrucci·n del 15 

de diciembre de 2016, del director general de Pol²tica Educativa, por la 

que se establece el protocolo de acompa¶amiento para garantizar el de-

recho a la identidad de g®nero, la expresi·n de g®nero y la intersexua-

lidad; y en la no presencia de actitudes de discriminaci·n al colectivo 

LGTBI en el centro (descritos en la Tabla 1).  

As² mismo, durante el desarrollo del proyecto se redactar§ un informe 

a modo de memoria con la evaluaci·n de cada sesi·n o acci·n para 



 

poder ir mejorando el programa a¶o a a¶o e ir adapt§ndolo a la realidad 

del centro educativo, nutri®ndose de la experiencia adquirida.  

TABLA 1. Indicadores de ®xito para valorar el nivel de calidad y eficacia del proyecto 

 

Nota. Elaborado a partir de la informaci·n extra²da de la Instrucci·n del 15 de diciembre 

de 2016, del director general de Pol²tica Educativa, por la que se establece el protocolo de 

acompa¶amiento para garantizar el derecho a la identidad de g®nero, la expresi·n de g®-

nero y la intersexualidad 

4. PROPUESTA DE PROGRAMA 

4.1. SESIONES DE TRABAJO 

Para llevar a cabo una transformaci·n real del centro y la comunidad 

educativa, se deben iniciar acciones a nivel de centro y acciones dirigi-

das a los diferentes grupos de la comunidad educativa (profesorado, 

alumnado y familias). Estas acciones han sido elaboradas a partir de la 

normativa de la Comunidad Valenciana.  



 

4.1.1 Medidas dirigidas al centro educativo 

Las medidas realizadas a nivel de centro (respuesta de nivel I para la in-

clusi·n) ser§n previstas antes de iniciar el curso escolar, de forma que 

cuando este reciba al alumnado en septiembre ya est®n en funcionamiento.  

Documentaci·n administrativa e identificaci·n 

 Se adecuar§ la documentaci·n administrativa (listas de clase, 

informes de evaluaci·n, boletines de notasé) al g®nero y 

nombre con el que se sienta identificado el alumno/a, a peti-

ci·n de la familia o tutor/a del menor de edad. Una vez se 

realice el cambio de nombre en el Registro Civil, tambi®n se 

modificar§ la documentaci·n oficial del alumno/a.  

 Se garantizar§ la libertad de vestimenta de acuerdo con el g®-

nero expresado.  

 Se garantizar§ el acceso a los lavabos y vestuarios de acuerdo 

con la identidad de g®nero manifestada. Convendr§ estudiar y 

repensar la distribuci·n de los lavabos o la posibilidad de que 

sean mixtos.  

Proyecto Educativo de Centro (PEC) 

Tal y como se indica en el Decreto 104/2018, de 27 de julio, del Con-

sell, por el que se desarrollan los principios de equidad y de inclusi·n 

en el sistema educativo valenciano, el Proyecto Educativo de Centro 

(PEC) debe constituirse como el eje vertebrador de la respuesta a la 

inclusi·n, ya que este proporciona un marco general al instituto que 

permite orientar y llevar a cabo una actuaci·n coordinada y eficaz en 

toda la comunidad docente. 

El PEC recoge las se¶as de identidad del centro, es decir, los valores 

que rigen la actividad del instituto, formula los objetivos que se preten-

den alcanzar y dise¶a la estructura organizativa y un reglamento de or-

ganizaci·n y funcionamiento (ROF). Por ello, ha de incluir una serie de 

consideraciones que facilitar§n la inclusi·n de la diversidad sexual y 

afectiva en el centro (S§nchez, 2009).  



 

En primer lugar, el centro deber§ reconocerse como un centro que acoge 

las diferencias individuales y comprometerse con los valores de inclu-

si·n, igualdad y libertad individual.  

A la hora de describir la poblaci·n que acoge el centro, ser§ importante 

reconocer la diversidad presente tanto en el alumnado (por raz·n de mo-

tivaci·n, capacidad, intereses, origen, econom²a, cultura, afectivo-se-

xual, g®nero, etc.) como en sus familias (nuclear, homoparental, mono-

parental, progenitores separadosé). Adem§s, podemos incluir recursos 

y asociaciones que dirigen su actividad a la diversidad o la inclusi·n.  

Por otra parte, podemos incluir objetivos relacionados con dicha diver-

sidad de forma expl²cita y tener como una de sus finalidades la preven-

ci·n de situaciones de conflicto, sexismo y homofobia en el centro, as² 

como las acciones de compensaci·n de estas y la necesidad de identifi-

carlas de forma temprana. Por ejemplo.  

 Fomentar la igualdad y promover valores de respeto mutuo en 

la comunidad educativa.  

 Desarrollar la labor educativa, las relaciones y la convivencia 

en el centro, fundament§ndose en el conocimiento, el respeto 

y la pr§ctica de los derechos humanos y los principios demo-

cr§ticos que permiten establecer v²nculos igualitarios y valorar 

las diferencias individuales como un elemento enriquecedor.  

 Prevenir, identificar e intervenir de forma temprana ante situa-

ciones que atenten contra la diversidad individual (sexismo, 

transfobia, homofobia, racismoé).  

Finalmente, se deber§n clarificar las funciones de los docentes que 

guardan relaci·n con la educaci·n sexual. Por ejemplo. 

 Desde la Comisi·n de Convivencia se estructurar§ un plan 

contra la LGTBIfobia y se concretar§n comisiones de trabajo. 

 Se celebrar§ el 17 de mayo el D²a Internacional contra la Ho-

mofobia, Transfobia y Bifobia como fiesta en el centro. 

 Se plantear§n actividades complementarias como charlas de 

colectivos LGTBI, formaci·n al profesorado, escuela de 



 

padres o aquellas destinadas al alumnado incluidas en el Plan 

de Acci·n Tutorial.  

4.1.1.3. Punto Arco²ris 

Los estudios sobre las actitudes de la comunidad educativa frente al 

colectivo trans (Belda-Carreres y Bellver-P®rez, 2023; Garc²a-Barba et 

al., 2018; Granero-And¼jar, 2019) demuestran el rechazo que a¼n vive 

el colectivo LGTBI en los centros. Esto conlleva que los adolescentes 

que tienen dudas sobre su sexualidad o su identidad de g®nero vivan el 

proceso desde el miedo, la inseguridad o la verg¿enza. A esta situaci·n 

se suma la violencia escolar que sufren muchos de ellos por su orienta-

ci·n sexual o identidad de g®nero (Dev²s-Dev²s, 2019).  

En su mayor parte, esto se vive en silencio por el estigma asociado, lo 

que lleva a pensar que este problema no existe o carece de importancia 

y, por tanto, no merece iniciar medidas al respecto.  

Una forma de frenar esta din§mica es crear un Punto Arco²ris en el cen-

tro, concebido como un espacio de sensibilizaci·n y de acompa¶a-

miento a todo el alumnado del centro y, en especial, a alumnado vulne-

rable LGTBI. Su implantaci·n ya supone una forma de visibilizar la 

din§mica de acoso escolar que, en muchas ocasiones, es silenciada.  

Este espacio contar§ con diversos materiales como.  

 Contactos de asociaciones y recursos de la comunidad.  

 Material de sensibilizaci·n.  

 Infograf²a de conceptos clave o de la evoluci·n hist·rica del colec-

tivo y su situaci·n global actual. Esta ser§ colgada en las zonas co-

munes del centro educativo, como el vest²bulo, pasillos o escaleras.  

Adem§s, ser§ un espacio abierto y din§mico, para que toda la comuni-

dad educativa pueda implicarse, dise¶ar y participar en actividades des-

tinadas a visibilizar la diversidad afectivo-sexual y de g®nero. 

Relaci·n Centro Educativo ï Recursos, asociaciones y agentes externos 

El centro educativo y el departamento de orientaci·n educativa deber§ 

establecer v²nculos con asociaciones y recursos externos que tengan 



 

como objetivo el desarrollo de la diversidad sexo-afectiva. Un ejemplo 

de ello es LAMBDA Valencia (ColĿlectiu LGTBI+ per la diversitat se-

xual, de g¯nere i familiar). Esta asociaci·n ofrece recursos educativos, 

asesoramiento a centros, talleres en institutos, formaci·n para el perso-

nal docente y acompa¶amiento a las familias y al alumnado.  

P²ldoras Educativas 

Desde el centro se elaborar§n unas p²ldoras educativas con formato audio-

visual para poder difundir en la comunidad educativa, siendo una forma 

m§s eficaz de llegar tanto al profesorado y alumnado como a las familias. 

Ser§n realizadas desde el departamento de inform§tica, junto al asesora-

miento y colaboraci·n del Departamento de Orientaci·n Educativa.  

Las p²ldoras educativas se crear§n sobre tem§ticas como. 

 Diversidad de familias. nuclear, homoparental, monoparental, 

progenitores separados, de otras culturasé  

 Conceptos clave. sexo, identidad de g®nero, expresi·n de g®-

nero, orientaci·n sexual, LGTBIfobiasé  

 Difusi·n de los cortos ñVestido nuevoò (P®rez, 2007) y ñLa 

mente en pa¶alesò (PsicoQ, 2012), para la reflexi·n sobre los 

prejuicios y la importancia del lenguaje y la comunicaci·n 

consciente.  

Adem§s, se crear§n algunas p²ldoras formativas dirigidas espec²fica-

mente al profesorado, para garantizar el cumplimiento de la normativa 

educativa. Estas abordar§n aspectos de la normativa de la Generalitat 

Valenciana como. 

 Protocolo de acompa¶amiento para garantizar el derecho a la 

identidad de g®nero, la expresi·n de g®nero y la intersexualidad.  

 Protocolo para la intervenci·n en autolesiones y conductas de 

suicidio. 

 Protocolo frente el acoso escolar y ciberacoso.  

 Decreto 104/2018, de 27 de julio, del Consell, por el que se 

desarrollan los principios de equidad y de inclusi·n en el sis-

tema educativo valenciano.  



 

4.1.2. Medidas dirigidas al alumnado 

Las acciones destinadas al alumnado ser§n, en su mayor²a, de nivel II 

de respuesta para la inclusi·n y llevadas a cabo en las sesiones de tuto-

r²a, por lo que se incluir§n en el Plan de Acci·n Tutorial. Por tanto, la 

responsabilidad de planificar y desarrollarlas ser§ del tutor/a, con el 

asesoramiento del Departamento de Orientaci·n Educativa.  

Dentro de lo posible, se priorizar§ comenzar por las acciones dirigidas 

a la diversidad y, una vez finalizadas, se iniciar§n las dirigidas a la pre-

venci·n del suicidio.  

4.1.2.1. Plan de Acci·n Tutorial ï Acciones dirigidas a la diversidad 

sexo-afectiva y de g®nero 

Este plan persigue el objetivo de que el alumnado aprenda los conceptos 

b§sicos y se fomente un clima de comprensi·n y respeto, previniendo 

el acoso escolar. Para ello se dise¶an las siguientes sesiones.  

 Sesiones 1 y 2. ñIntroducci·n a la diversidad sexo-afectiva y 

de g®neroò. 

 Sesi·n 3. ñ100 preguntas y respuestas para saberlo todo sobre 

el colectivoò. 

 Sesiones 4 y 5. ñTrabajando sobre relatosò.  

 Sesiones 6 y 7. ñTalleres impartidos por la asociaci·n 

LAMBDAò.  

 Sesi·n 8. ñPrejuicios del alumnadoò. 

 Sesiones 9 y 10. ñCreaci·n de un mural que visibilice la dis-

criminaci·nò. 

4.1.2.2. Plan de Acci·n Tutorial ï Acciones dirigidas a la prevenci·n 

de la ideaci·n y conducta suicida 

Se llevar§n a cabo tres acciones diferentes para la prevenci·n del suicidio 

en el alumnado. La primera tiene el objetivo de activar los recursos de 

afrontamiento del estr®s del alumnado, para que puedan hacer frente a 



 

los problemas que aparezcan y detecten cu§ndo no est§n bien, y crear un 

entorno de apoyo en el grupo aula. La segunda acci·n tiene como obje-

tivo sensibilizar al alumnado sobre los problemas de salud mental y el 

suicidio. La ¼ltima acci·n est§ relacionada directamente con la detecci·n 

del suicidio y el establecimiento de un protocolo de ayuda en el centro.  

4.1.2.3. Transversalidad de los aprendizajes 

Para garantizar la adquisici·n de los conocimientos y valores que se pre-

tenden con esta propuesta ser²a un error reducir el espacio del aprendizaje 

a las sesiones de tutor²a o a asignaturas afines (como ñEducaci·n en va-

lores c²vicos y ®ticosò). La transversalidad del aprendizaje se trata de un 

instrumento para relacionar los conocimientos y valores con las proble-

m§ticas presentes dentro y fuera del centro educativo (concepto apoyado 

por la LOMLOE; Ley Org§nica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que 

se modifica la Ley Org§nica 2/2006, de 3 de mayo, de Educaci·n). 

A modo de ejemplo, podemos tratar la diversidad de g®nero en asigna-

turas como.  

 Biolog²a y Geolog²a. cuando se aborda el tema sobre el sexo 

se pueden estudiar los diferentes tipos de sexo (biol·gico, psi-

col·gico, gonadal) y su diferenciaci·n con el g®nero. Todo 

ello enfocado desde el §mbito cient²fico y basado en estudios 

y manuales.  

 Educaci·n F²sica. eliminar distinciones por sexo en las dife-

rentes din§micas practicadas y plantear la posibilidad de tener 

vestuarios y ba¶os mixtos en el centro.  

 Lengua y Literatura. abordar la lectura y estudio de obras 

literarias que planteen la diversidad de g®nero (como, por 

ejemplo, ñEn el cuarto oscuroò de Susan Faludi o ñTapizado 

coraz·n de orqu²deas negrasò de £volet Aceves).  

 Ciencias Sociales, Geograf²a e Historia. estudiar los siste-

mas de desigualdad de g®nero hist·ricamente construidos y 

visibilizar y poner en valor las aportaciones de colectivos ha-

bitualmente silenciados (mujeres o colectivo LGTBI).  



 

4.1.3. Medidas dirigidas al profesorado 

La formaci·n del profesorado cobra especial importancia puesto que el 

curr²culo oculto (manifestaciones y creencias del profesorado) tiene 

una mayor repercusi·n en los estudiantes que el propio curr²culo expl²-

cito (S§nchez, 2009). Por ello, es importante que el personal del centro 

valore la diversidad y sea inclusivo con el alumnado.  

Las acciones dirigidas al profesorado se basan en dos formaciones, la 

primera de ellas sobre la diversidad sexo-afectiva y de g®nero y la se-

gunda sobre la conducta suicida en el alumnado. 

4.1.4. Medidas dirigidas a las familias del alumnado 

Debido a la complejidad de realizar una Escuela de Padres presencial 

con las familias de todo el alumnado de la ESO de un instituto, se pro-

ponen dos acciones.  

1. Seguimiento de casos a trav®s de una comunicaci·n continua 

de la familia de alumnado trans con el centro y el tutor/a del 

alumno/a, con la colaboraci·n del departamento de orienta-

ci·n educativa. A trav®s de esta comunicaci·n se llevar§n a 

cabo acciones como. puesta en contacto o derivaci·n a profe-

sionales especializados, facilitaci·n de recursos e informa-

ci·n y comunicaci·n continua de la evaluaci·n del caso y de 

informaci·n nueva o relevante que vaya surgiendo.  

2. Transmitir a trav®s del correo electr·nico las p²ldoras forma-

tivas mencionadas previamente. Adem§s, se compartir§ infor-

maci·n sobre los conceptos b§sicos de la transexualidad por si 

su hijo u otro alumno fuera trans supiera c·mo abordar la si-

tuaci·n y qu® actitudes y comportamientos no deben presentar; 

se explicar§n procesos de cambio de nombre, hormonaci·n, ci-

rug²as, etc.; y se facilitar§n contactos de asociaciones LGTBI.  

5. CONCLUSIONES 

En este proyecto se han abordado dos problem§ticas de actualidad en 

los centros educativos. la inclusi·n de la diversidad de g®nero y la 



 

prevenci·n de la conducta e ideaci·n suicida. Adem§s, tal y como se ha 

evidenciado, ambas guardan una estrecha relaci·n, siendo necesario ga-

rantizar la primera para la prevenci·n de la segunda.  

El an§lisis de la literatura cient²fica llevado a cabo revela la necesidad 

de implementar una intervenci·n de car§cter eminentemente proactivo, 

pero tambi®n reactivo, desde el entorno educativo, transformando los 

centros educativos en espacios seguros, inclusivos y libres de discrimi-

naci·n, donde se fomente el respeto y la tolerancia hacia la diversidad. 

De esta forma, en relaci·n con el estudio de P®rez-Calvo et al. (2022), 

se mitigar²an factores de riesgo como la falta de redes de apoyo, el es-

tigma social o las situaciones de exclusi·n. As² mismo, en el proyecto 

se contemplan acciones que suponen un factor de prevenci·n, seg¼n el 

mismo estudio, como la autoafirmaci·n de g®nero, el apoyo social por 

parte de iguales y las actividades de visibilizaci·n del colectivo.  

Las acciones propuestas en el proyecto est§n orientadas a sensibilizar, 

formar y apoyar tanto al profesorado como al alumnado y las familias; 

herramientas esenciales en la prevenci·n del suicidio y la promoci·n de 

la salud mental en entornos educativos. Adem§s, se han incluido pautas 

para garantizar que el centro sea un entorno que respete la diversidad 

sexual y de g®nero. Esto, sumado al establecimiento de protocolos de 

actuaci·n para la detecci·n temprana y el abordaje adecuado de situa-

ciones de riesgo, supone un abordaje multiaxial de la problem§tica, con 

una perspectiva tanto preventiva (a trav®s de programas de sensibiliza-

ci·n) como de intervenci·n (a trav®s del seguimiento de casos).  

No obstante, se reconoce la necesidad de continuar investigando y 

evaluando estas intervenciones, as² como de superar las limitaciones 

del estudio, como la falta de datos espec²ficos por no haber sido apli-

cado y la necesidad de una evaluaci·n continua de las estrategias 

propuestas. La colaboraci·n e implicaci·n del profesorado y de las 

propias familias, tambi®n se consideran factores importantes a la 

hora de determinar la eficacia del proyecto. Por ello, se insta a toda 

la comunidad educativa a comprometerse activamente en la promo-

ci·n de un entorno escolar seguro y saludable, donde cada estudiante 

se sienta valorado, respetado y apoyado en su desarrollo integral. 
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1. INTRODUCCIčN 

Cuando se habla de mediaci·n, existe una idea asociativa que suele lle-

var a las personas a pensar que, la mediaci·n es una extensi·n o un pro-

ceso conexo al campo de lo jur²dico, por ello, es importante recordar que 

la ñmediaci·n es un m®todo alternativo para la soluci·n de conflictos 

que muy probablemente ha sido utilizado desde la aparici·n de la huma-

nidadéò (Cabello 2013). Aunque su conexi·n con el §mbito legal se 

soporta en que la mediaci·n surge como un recurso extrajudicial para 

aliviar el sistema de justicia ante conflictos que no necesariamente re-

quieren de una intervenci·n legal. Por lo que, es importante comprender; 

pero, sobre todo, reconocer que la mediaci·n no tiene un campo de per-

tenencia exclusivo, de aqu² radica, su principio de interdisciplinaridad. 

Es desde este principio de interdisciplinariedad, que se plantea el enfoque 

psicosocial de la mediaci·n, no solo por ser una herramienta para la ges-

ti·n de conflictos, sino que, adem§s, permite construir interacciones so-

ciales que fortalecen el bienestar; espec²ficamente en el campo educativo 

que es desde donde se orienta este trabajo acad®mico. En esta l·gica, la 

presente investigaci·n tiene como objetivo principal develar el enfoque 

psicosocial de la mediaci·n en el contexto educativo, destacando su im-

portancia como un elemento clave en la construcci·n de interacciones 

sociales saludables que, promueven el bienestar integral de los diferentes 

actores del proceso educativo. Para ello, se realiz· una revisi·n 



 

bibliogr§fica, desde donde, se busca demostrar como este enfoque psico-

social de la mediaci·n contribuye al desarrollo de habilidades emociona-

les, cognitivas y sociales que fortalece la consolidaci·n de un ambiente 

educativo equitativo, emp§tico y, sobre todo, m§s tolerante. 

En esta l²nea, el desarrollo de este trabajo acad®mico se enfoca en com-

prender y conceptualizar el conflicto, para ello, no podemos dejar de 

reconocer su elemento consustancial; en todo conflicto existe una com-

plejidad que no puede ser reducida al simple acto de causa-efecto, esta 

reducci·n deja de lado aspectos sociales y subjetivos presentes en todos 

los conflictos. De igual forma, analiza como las interacciones sociales 

contribuyen a la construcci·n de espacios de convivencia armon²a que 

fortalecen el bienestar integral de los actores del proceso educativo.  

Finalmente, dentro de las conclusiones se puede determinar que el 

aporte de la mediaci·n para la convivencia institucional en los contex-

tos educativos, considerando que la gesti·n de conflictos, desde la me-

diaci·n, brinda herramientas que permiten a los actores de las institu-

ciones educativas ser capaces de desenvolverse en una sociedad diversa 

y compleja; puesto que, desde este enfoque, se da importancia a ele-

mentos tanto subjetivos como sociales presenten en los conflictos, lo 

cual, fomenta la resoluci·n pac²fica de conflictos; considerando que la 

mediaci·n no solo mejora las relaciones interpersonales, adem§s de 

ello, contribuye al desarrollo de competencias socioemocionales nece-

sarias para la interacci·n social. 

2. OBJETIVOS 

 Develar el aporte de la mediaci·n en la construcci·n de inter-

acciones sociales dentro del contexto educativo, destacando su 

importancia como un elemento clave en la gesti·n de conflic-

tos en los actores del proceso educativo. 

 Conceptualizar el conflicto y la mediaci·n en las instituciones 

educativas, considerando los elementos contextuales propios 

de estos espacios. 



 

 Abordar los enfoques te·ricos que permiten articular la me-

diaci·n con las interacciones sociales que se producen en los 

contextos educativos. 

3. METODOLOGĉA 

Para alcanzar los objetivos planteados, la metodolog²a de este estudio se 

fundamenta en una revisi·n bibliogr§fica exhaustiva de investigaciones 

previas sobre mediaci·n y conflicto en contextos educativos. Esta apro-

ximaci·n permite analizar y sintetizar las contribuciones te·ricas de au-

tores clave en el §rea, como Jim®nez, Lapponi y Redorta, quienes abor-

dan el conflicto desde perspectivas psicosociales y estructurales. La re-

visi·n bibliogr§fica ha sido guiada por el prop·sito de comprender la 

conceptualizaci·n del conflicto y la mediaci·n desde un enfoque multi-

dimensional, integrando aspectos psicol·gicos, sociales y educativos. 

El an§lisis se centra en los enfoques te·ricos de la mediaci·n y su rela-

ci·n con las interacciones sociales en contextos educativos, destacando 

la funci·n de la mediaci·n como un m®todo orientado a la transforma-

ci·n y resoluci·n constructiva del conflicto. Con este prop·sito, se exa-

minan diversas perspectivas sobre la mediaci·n y el rol del mediador, 

con ®nfasis en su impacto en las din§micas de conflicto y en la promoci·n 

de un ambiente educativo inclusivo y cohesivo. La revisi·n se apoya en 

fuentes bibliogr§ficas que abordan, entre otros, la teor²a de la construc-

ci·n social de la realidad y el interaccionismo social, lo cual permite 

identificar c·mo las relaciones y percepciones colectivas influencian la 

naturaleza y resoluci·n del conflicto en instituciones educativas. 

El an§lisis bibliogr§fico es estructurado en funci·n de categor²as tem§ticas 

que emergen de los hallazgos, tales como la conceptualizaci·n del con-

flicto en el entorno educativo, la influencia de factores psicosociales en la 

din§mica de conflicto y la importancia de la mediaci·n como herramienta 

para la gesti·n de conflictos. Esta revisi·n contribuye a un marco com-

prensivo de la mediaci·n, donde los conceptos de conflicto latente y ma-

nifiesto, as² como la importancia del mediador como agente neutral, cons-

tituyen elementos fundamentales para entender y aplicar la mediaci·n en 

entornos educativos con un enfoque humanista y de transformaci·n social.  



 

4. DISCUSIčN 

Hablar de conflictos y mediaci·n nos sit¼a en dos conceptos que, a pesar 

de ser distintos, est§n articulados; por lo que, su interconexi·n es inevi-

table; es por ello, que cuando hablamos de mediaci·n primero se em-

pieza con conceptualizar y comprender el conflicto m§s all§ de una pers-

pectiva jur²dica a la que, usualmente se le suele atribuir cuando habla-

mos de mediaci·n; esto es algo que lo desarrollaremos m§s adelante. En 

este momento empezaremos con dos aspectos b§sicos sobre el conflicto; 

primero, estableceremos un concepto que nos permita no solo entender 

el conflicto, sino que, adem§s, nos permita incorporar en esa compren-

si·n algunos elementos psicosociales que son necesarios de tener pre-

sentes dentro de la gesti·n de conflictos. El segundo aspecto, es sobre la 

funci·n social del conflicto que es un punto importante y fundamental 

para la gesti·n de conflictos; teniendo en cuenta que esta gesti·n con-

siste en. entender, transformar, resolver y aprehender del conflicto. 

En esta l·gica, para comprender el conflicto desde una perspectiva dis-

tinta al contexto jur²dico, tal como lo plantea Mouly (2022. P§g. 14) es 

necesario reconocer que el conflicto es un fen·meno esencial para el 

cambio social; esto es, lo que justamente le quita la connotaci·n nega-

tiva al conflicto. Si partimos de la idea de que el conflicto es negativo 

y, no logramos movilizarnos de esta perspectiva, va a existir un des-

gaste enorme de tiempo y de recursos que no tendr§n efecto, hasta que 

la persona logre romper esta concepci·n. Si bien es cierto, el conflicto 

surge de una controversia o no coincidencia en puntos de vista sobre un 

tema, situaci·n, sentimiento o acci·n entre dos partes, es esencial que 

este conflicto sea visto como una posibilidad de cambio. 

Otro aspecto importante, es comprender que el conflicto es consustancial 

al ser humano, tal como lo plantea Jim®nez (2019) ñHay que saber que 

el conflicto es innato al ser humano, al igual que las c®lulas madre, capa-

ces de regenerar a la humanidad, est§n presentes en todas partes, en todo 

ser humano y en todas las sociedadeséò (P§g. 19); en esta l²nea, el autor 

tambi®n plantea que ñen el conflicto, el ser humano se hace y en dicha 

contradicci·n y desaf²o se creceò (P§g. 20); es por ello, que el conflicto 



 

no solo tiene un aspecto negativo, desde la otra cara de la moneda, el 

conflicto es un motor de cambio tanto a nivel personal como social. 

Ahora, debemos tambi®n reconocer que, generalmente, el conflicto solo 

suele abordarse cuando se lo visualiza de manera muy marcada o denota 

momentos de tensi·n o confrontaci·n; pero, debemos reconocer que el 

conflicto posee un elemento ñlatenteò, es decir, puede estar all² por mu-

cho tiempo, dar leves indicios de su existencia, pero que, al no tener esa 

connotaci·n tan marcada de tensi·n, se suele pasar como algo desaper-

cibido hasta que estalla. Este elemento latente del conflicto denota lo 

subjetivo en ®l; es as² como los pensamientos, sentimientos, acciones u 

omisiones se constituyen en una parte inherente al conflicto. Tampoco 

podemos desconocer que el otro u otros influye en nosotros, los seres 

humanos vivimos ñatesorandoò recuerdos, palabras o momentos con al-

g¼n tipo de carga negativa y que, si no se canalizan correctamente pue-

den dar paso a situaciones de confrontaci·n. Esto es algo que lo pode-

mos ver en la cotidianidad, por ejemplo, cuando no recibimos el gesto 

que esper§bamos, no nos dicen lo que dese§bamos escuchar, o que sen-

cillamente no nos den la raz·n, todo esto se va acumulando con otras 

cosas m§s, metaf·ricamente hablando, es como una bola de nieve que 

paulatinamente va creciendo y, en alg¼n momento, nos puede llevar a 

perder el control sobre una determinada situaci·n. 

En este mismo elemento subjetivo, encontramos que, desde una pers-

pectiva psicoanal²tica, el conflicto interpersonal; es decir, aquel que se 

da con los otros, suele tener, inconscientemente, una conexi·n con con-

flictos internos que la persona tiene consigo mismo y que se relacionan 

con aspectos de su infancia, la relaci·n que han tenido con sus padres, 

el lugar que han ocupado tanto en la familia como para el otro, as² como, 

el lugar que la persona asume ante el otro u otros. Todo este cumulo de 

experiencias, constituyen una gran parte de la constituci·n subjetiva; 

esto se puede observar en la forma como cada persona asume y afronta 

no solo los conflictos sino tambi®n la vida. Esto se evidencia cuando, 

en determinadas ocasiones, el conflicto con una persona no es otra cosa 

que una confrontaci·n con algo propio que incomoda y angustia; pero 

que se canaliza hacia otro.  



 

Con todo lo antes mencionado, conceptualizar® el conflicto utilizando 

dos definiciones que permiten recoger todo lo hasta aqu² planteado, el 

primer concepto es de Touzard (1998) qui®n define el conflicto como 

una situaci·n en la que unos actores, pueden por una parte perseguir 

metas diferentes, defender valores contradictorios, tener intereses 

opuestos o distintos o, por otra parte, persiguen simult§nea y competi-

tivamente la misma meta. En cualquiera de estas dos l²neas del con-

flicto, existen aspectos manifiestos y latentes que deben abordarse, es 

por eso, que la meta no es solo resolver el conflicto, sino gestionarlo 

para as² abordar los aspectos latentes del mismo. El otro concepto, es el 

que plantea Jim®nez (2019), qui®n ñconcibe al conflicto como la con-

traposici·n de intereses, percepciones, valores y necesidades humanas 

insatisfechas, etc., que est§n siempre presentes en el tiempo y el espa-

cioéò (P§g. 18) Esta definici·n de Jim®nez incorpora elementos que 

se conectan con el concepto de Touzard y que, en el inicio, he querido 

especificar como un camino previo que nos permita comprender el con-

flicto desde una perspectiva psicosocial. 

En virtud de los dos conceptos planteados por los autores, se puede de-

terminar que, de forma general, el conflicto se lo puede entender como 

un fen·meno que presenta como caracter²stica principal una incompa-

tibilidad que puede ser tanto entre personas como en grupos. En esta 

l·gica, es importante contextualizar el conflicto que se da en el §mbito 

educativo, esta contextualizaci·n no implica que el conflicto sea dife-

rente a aquellos que se pueden dan en otros entornos, lo que se debe 

comprender, es que los conflictos que se dan en el contexto educativo 

incorporan elementos particulares que solo se pueden dar en estos con-

textos; esto tampoco quiere decir, que estos elementos no se puedan 

presentar en otros contextos. Lapponi (2000) al referirse al conflicto 

que produce en el campo educativo, plantea que.  

Existen en el sistema educativo una serie de prejuicios asociados al con-

flicto; no se percibe el aprendizaje que puede proporcionar al cometer un 

error, un fracaso. Rotula y condena al acusado. En consecuencia, el sistema 

educativo no es una instituci·n que facilite y motive el aprendizaje y el cre-

cimiento a partir de los errores, sino la verg¿enza y el temor a cometerlos. 



 

El conflicto debe ocultarse, negarse o disimularse. El conflicto es obsceno, 

averg¿enza, pone en evidencia nuestra incompetencia. (P§g. 93) 

Desde esta perspectiva, se puede reconocer de forma impl²cita una con-

cepci·n negativa del conflicto, en donde las acciones se orientan a evi-

tar el conflicto o simplemente esconderlo; porque hacer visible el con-

flicto nos expone y, en muchos casos, el estar expuestos ante el otro, es 

algo que puede generar angustias. Adicional a esto, debemos tambi®n 

tener presente que hay una carga social atribuible tanto a las institucio-

nes educativas como a sus actores; en donde, desde el imaginario social 

se visualizan centros educativos y docentes que no solo deben ense¶ar, 

sino que, adem§s, deben tener respuestas para todo. 

Si las instituciones educativas asumen el conflicto como algo negativo 

y que se debe esconder, porque evidencia incompetencia, entonces, es-

tos centros educativos se estar²an convirtiendo en un caldo de cultivo 

que da origen a nuevas problem§ticas sociales, tampoco se trata ir pro-

blematizando toda situaci·n, lo que se hace referencia, es que se pueda 

visualizar la oportunidad de cambio que proporciona todo conflicto. Tal 

como lo plantea Lapponi (2000). 

Hay una perspectiva del conflicto que nos parece singularmente valiosa, 

que es la perspectiva critica. En esta visi·n, el conflicto es necesario para la 

transformaci·n de las estructuras, las pr§cticas y los valores educativos, 

promoviendo la resoluci·n pac²fica y constructiva de conflictos, rescatando 

en este, por lo tanto, una dimensi·n educativa y considerando a las perspec-

tivas celosas del poder como perpetuadoras del status quo. (P§g. 93) 

Ahora, para abordar un conflicto es necesario comprender que este 

siempre tiene una dualidad, por un lado, se constituye en una crisis 

y por otro, se convierte en una oportunidad. Jim®nez (2019. 19) 

plantea que, desde la cosmovisi·n china, ñel conflicto tiene un rol 

en la vida personal y social de los seres humanosò; esto se conecta 

con lo que plantea Redorta, al manifestar que el conflicto tiene dos 

funciones, por un lado, la funci·n adaptativa en donde la persona 

precisa encajar en su entorno desde el primer momento, y la fun-

ci·n social que marca la interacci·n existente de las personas no 

solo con los otros, sino tambi®n con su contexto. (2018. P§g. 23). 



 

En esta l·gica, desde el psicoan§lisis, Freud (1929. P§g. 76-77) deter-

mina que el sufrimiento amenaza al ser humano desde tres lados; uno, 

desde el cuerpo propio, dos, desde el mundo exterior y, tres, desde el 

v²nculo con otros seres humanos. Es indiscutible reconocer que el con-

flicto conlleva elementos propios de la subjetividad, somos seres socia-

les porque estamos revestidos del lenguaje. Y el conflicto se sit¼a como 

parte del mal entendido que se da en la comunicaci·n, en este punto, es 

menester reconocer que una de las ventajas de la mediaci·n es que res-

taura los canales de comunicaci·n entre las partes. Ahora, desde lo que 

plantea Freud, tiene una relaci·n con el sufrimiento, y aunque la me-

diaci·n no se debe confundir con el proceso terap®utico, si posibilita de 

cierto modo tramitar aquellos sufrimientos que se relacionan con el 

conflicto. Cuando las partes ponen en palabra sus conflictos, eso posi-

bilita la movilizaci·n de las partes, rome posiciones y posturas, pero 

tambi®n da cabida a que la subjetividad surja, se ponen en manifiestos 

emociones y sentimientos que si no son abordas dentro del proceso de 

mediaci·n alimentan con mayor fuerza el conflicto. 

Otro aspecto que nos permite entender la gesti·n y la mediaci·n de los 

conflictos es el poder visualizar tal como lo plantean Herrera y Romero 

(2012) es que ñla ciudadan²a moderna ha entrado en crisis. Los motivos 

son complejos. Estamos ante problemas internos (de legitimaci·n de la 

pol²tica y cultural, de regulaci·n social, de recursos y costes) y externos 

(de impulso econ·mico, problemas procedentes de las formaciones so-

ciales intermedias, cambios demogr§ficos, dificultades para gestionar 

grupos y estratos sociales ajenos al Estado) del sistema pol²tico. Esto se 

articula con lo que plantea Galtung, al decir que la sociedad es un caldo 

de cultivo para los conflictos.  

Hasta este punto hemos planteado de forma extensa que el conflicto es 

consustancial en la naturaleza humana y sus interacciones, y aunque 

puede ser com¼n el pensar que ante un conflicto lo ideal es finalizarlo; 

Jim®nez (2019. 59) plantea que el conflicto como un elemento propio 

de la vida no debe ser finalizado, sino manejado constructivamente; y 

es justamente esto lo que se entiende como la gesti·n de conflictos, que 

no es otra cosa que el desarrollar habilidades sociales y culturales que 

nos permitan manejar de forma acertada los conflictos. Mientras que la 



 

resoluci·n conlleva a dar respuesta y salida a un conflicto, la gesti·n 

implica aspectos de prevenci·n y anticipaci·n de los conflictos.  

En este sentido, se debe entender que la mediaci·n ñes un tipo de ges-

ti·n de conflictos en el que una persona ajena al mismo o tercera parte 

interviene en ®l.ò (Jim®nez; 2019. P§g. 59). Y es que la comprender que 

la mediaci·n surge como una respuesta (efectiva) ante los conflictos, 

en menester entender que el conflicto se constituye en un problema so-

cial, que desde la perspectiva sociol·gica de Blumer (citado por Cast·n, 

2018.24) los problemas sociales son fundamentalmente ñproductos de 

un proceso de definici·n colectiva en lugar de existir independiente-

mente como un conjunto de disposiciones sociales objetivas con una 

constituci·n intr²nsecaò. Para Blumer lo importante que define al pro-

blema social es el proceso de definici·n colectiva. En esta l·gica los 

conflictos tienen esta definici·n colectiva no solo de las partes, sino 

tambi®n del contexto social, por ejemplo, del tercero imparcial que in-

terviene como mediado y del estado que asume a la mediaci·n como 

una alternativa en la resoluci·n y gesti·n de conflictos.  

Otro aspecto que es importante identificar dentro de la mediaci·n que se 

realiza en los contextos educativos, es comprender la definici·n de la 

mediaci·n, que en palabras de Ayala (2013. P§g. 97) se presenta como 

el m®todo de resoluci·n de conflictos m§s conveniente para la actuali-

dad. Esta definici·n, aunque pareciera ser muy simple, denota un ele-

mento importante, que es no asumir a la medicaci·n como un proceso 

sino como un m®todo. Asumir la mediaci·n como un m®todo es el pri-

mer paso para quitarle aquella carga jur²dica excesiva. Marques (2013. 

P§g. 92) plantea que el t®rmino ñprocesoò es criticado por su conexi·n 

con el proceso jurisdiccional. Al usar el vocablo ñm®todoò se est§ mar-

cando un distanciamiento entre lo extrajudicial (mediaci·n) y lo judicial. 

Por otra parte, el mediador tambi®n se constituye en un concepto nece-

sario de abordar en la mediaci·n. Sobre todo, si se asume la definici·n 

de Marques (2013. P§g. 103), al plantear que ñla figura del mediador es 

central en el §mbito de la mediaci·n, traduci®ndose en el tercero que 

ayuda a las partes en la construcci·n de una soluci·n al conflictoò. El 

mediador es una figura central, no porque sea el qui®n encuentre la 



 

soluci·n, sino porque su perspectiva amplia y hol²stica debe contemplar 

todos los elementos necesarios para abordar el conflicto. 

Estas definiciones de la mediaci·n y mediador, tambi®n se deben con-

textualizar tal como se lo plante· en la definici·n de conflicto. Ahora, 

para realizar est§ contextualizaci·n, se tiene que considerar las particu-

laridades del entorno, las realidades socioculturales; as² como los altos 

grados de diversidades y diferencias que se presentan en los entornos 

educativos. En esta l²nea, habiendo definido y contextualizado los con-

ceptos de conflicto y mediaci·n, es necesario poder articular la media-

ci·n, los contextos educativos con las interacciones sociales, y aunque 

esta conexi·n puede ser algo que se da por entendido, muchas veces, lo 

impl²cito suele dejarse de lado. En virtud de ello, se abordar§n algunas 

teor²as para comprender estar articulaci·n.  

En primer lugar, la teor²a de la construcci·n social de la realidad de 

Berger y Luckmann aporta a la justificaci·n al subrayar la importancia 

de comprender c·mo las interacciones sociales contribuyen a la forma-

ci·n de percepciones y significados compartidos. La gesti·n de conflic-

tos, a trav®s de la mediaci·n, se vuelve esencial para moldear estas 

construcciones sociales de manera no violenta y constructiva, promo-

viendo as² la cohesi·n y la comprensi·n mutua en situaciones conflic-

tivas. (Manzanera & Romero. 2019. P§g. 263) 

De igual forma, desde el interaccionismo social, es indiscutible recono-

cer, tal como lo plantea Redorta (2018. P§g. 49) que el marco de desa-

rrollo del conflicto es la interacci·n social. Y es que, el conflicto en su 

esencia exige la presencia del otro o de los otros. Ahora, desde la psi-

colog²a social, se puede entender que las fricciones sociales tienen que 

ver con los actos sociales, que aceptamos o no, y los interpretamos en 

funci·n de nuestros valores y visi·n general de la vida. En esa misma 

l²nea, se logra determinar que los actos sociales alimentan la conducta. 

Un acto social se orienta a los dem§s; es decir, est§ dirigido al otro u 

otros; en principio, este persigue un objetivo en el entorno social. Los 

conflictos tambi®n se relacionan con nuestras acciones sociales.  

Por otra parte. la inclusi·n de la corriente psicol·gica como soporte 

epistemol·gico en el programa destaca la relevancia de comprender las 



 

dimensiones emocionales e individuales en la gesti·n de conflictos. 

Abordar los aspectos psicol·gicos de las partes involucradas, desde el 

estr®s hasta la comunicaci·n efectiva, se vuelve crucial para el ®xito de 

la mediaci·n y la resoluci·n de conflictos. Esto se conecta de cierto 

modo con lo que plantea Galtung (2003, 2002) al referirse que conflicto 

tiene tres componentes que representa en el tri§ngulo ABC. 

A. LAS ACTITUDES/ PRESUNCIONES (ATTITUDE EN INGL£S), ES DECIR LAS 

PERCEPCIONES Y EMOCIONES DE LAS PARTES EN CONFLICTO, COMO EL 

MIEDO, LA DESCONFIANZA O EL ODIO, 

B. LOS COMPORTAMIENTOS O LAS CONDUCTAS (BEHAVIOUR) DE LAS PAR-

TES HACIA SUS CONTRAPARTES, 

C. LAS CONTRADICCIONES (CONTRADICTION), ES DECIR LOS TEMAS EN 

DISPUTA, INCLUYENDO LAS ESTRUCTURAS SUBYACENTES AL CONFLICTO 

Estos tres componentes apuntan a las dimensiones materiales, comporta-

mentales y subjetivas de los conflictos, las cuales interact¼an y se refuer-

zan entre s². Por ejemplo, cuando las partes perciben que sus objetivos 

son incompatibles (contradicciones), pueden sentirse frustradas (actitu-

des/ presunciones) y actuar de forma violenta (comportamiento). De 

forma parecida, Christopher Mitchell (2016) distingue los asuntos/ in-

compatibilidades, actitudes y el comportamiento como elementos centra-

les del conflicto que se retroalimentan, mientras que Peter Wallensteen 

(2019) identifica las incompatibilidades, las acciones (que se refieren al 

comportamiento de las partes en conflicto) y los actores. (C®cile Mouly) 

En esa misma l·gica, Burton plantea el enfoque de soluci·n de proble-

mas, lo cual pretende ayudar a las partes a darse cuenta de que compar-

ten necesidades humanas b§sicas y as² transformar un conflicto de 

ñsuma negativaò o ñnulaò en un conflicto de ñsuma positivaò que per-

mita a cada parte satisfacer sus necesidades b§sicas. El enfoque de solu-

ci·n de problemas parte de una teor²a del cambio centrada en los agen-

tes, quienes son considerados esenciales para lograr una transformaci·n 

pac²fica del conflicto y pueden generar cambios en las estructuras. 



 

Por otra parte, el construccionismo social est§ vinculado a la idea de que 

la interacci·n social est§ en la base de la creaci·n del conocimiento. As², 

ser§ conocimiento lo que definimos y consensuamos como tal, y un con-

flicto lo ser§ si socialmente es visto de esa manera. Por lo que, la idea de 

que los conflictos elementales son percibidos de distinto modo en funci·n 

de las diferentes culturas est§ latente em la construcci·n de la metodolog²a 

del an§lisis de conflictos por patrones. (Redorta, 2018. P§g. 71) 

Vemos como en la medida que la sociedad cambia, las relaciones so-

ciales tambi®n sufren modificaciones. En este punto, es importante 

comprender que la interacci·n social marca la din§mica del tejido so-

cial; lo cual, se ve reflejado en las relaciones de los individuos y de los 

grupos. En esa l·gica, se debe comprender que el conflicto es consus-

tancial al ser humano, forma parte de nuestra realidad y, es indivisible 

de la naturaleza humana. Es importante dar importancia y centrar nues-

tra preocupaci·n en la forma de resolver las diferencias, por lo que, en 

la actualidad no hay ning¼n desaf²o que sea m§s importante que el de 

abordar nuestros conflictos y diferencias. 

En esta l²nea, Redorta plantea que ñla paz y la guerra est§n ambas en la 

naturaleza humana, pero que no le damos tanta importancia a la paz 

como a la pelea y al enfrentamientoò. Aqu² radica un elemento impor-

tante para darle un abordaje interdisciplinar a los m®todos alternativos 

de resoluci·n de conflictos, espec²ficamente a la mediaci·n. Y es que, 

como plantea Redorta, ñla forma de pensar sobre los conflictos est§ re-

sultando netamente insuficiente para abordarlos. Conviene abrir nuevos 

caminos, aun a riesgo de equivocarnos. No hacerlo puede derivar cla-

ramente en un error mayorò.  

5. CONCLUSIONES 

En base a todo lo antes expuesto, se determina que la articulaci·n de la 

mediaci·n con los contextos educativos encuentra su justificaci·n al re-

conocer la complejidad inherente al conflicto, la necesidad de abordar las 

necesidades humanas b§sicas para la transformaci·n pac²fica, y el papel 

fundamental de la mediaci·n en la construcci·n de una cultura de paz. 



 

Otro aspecto importante, es el poder comprender y gestionar los con-

flictos en sus m¼ltiples dimensiones incorporando un enfoque psicoso-

cial. Esto rompe un esquema tradicional en donde la mediaci·n ha sido 

asumida como un campo formativo exclusivo del derecho, lo cual, im-

posibilita a profesionales de otros campos poder acceder a un programa 

formativo que brinde una visi·n hol²stica del conflicto y que asuma los 

procesos de mediaci·n m§s all§ de una perspectiva jur²dica. 

Por otra parte, la mediaci·n no solo se percibe como una pr§ctica, sino 

tambi®n como una ciencia que requiere un an§lisis profundo y una com-

prensi·n de los fundamentos te·ricos que la sustentan. La mediaci·n como 

disciplina cient²fica permite una aproximaci·n estructurada y fundamen-

tada a la gesti·n de conflictos, abordando sus dimensiones psicosociales, 

legales y culturales; estos aspectos tambi®n est§n presentes en los contex-

tos educativos, en donde los conflictos no son ajenos a estos contextos. 
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1. INTRODUCCIčN 

Numerosos factores influyen en el rendimiento acad®mico de los alum-

nos durante el primer a¶o de universidad. A pesar de los esfuerzos para 

facilitar una transici·n exitosa en este periodo, estos factores impactan 

significativamente la experiencia y los resultados educativos generales. 

El g®nero, el contenido del curso (cuantitativo versus no cuantitativo) 

y la asignaci·n semestral (primero versus segundo) son elementos cru-

ciales que afectan el rendimiento acad®mico de los alumnos, sin em-

bargo, existe una brecha en la comprensi·n de c·mo ®stos interact¼an 

y tienen un impacto en los resultados acad®micos de los alumnos de 

primer a¶o, a pesar de su reconocida importancia. 

A lo largo de los a¶os, una gran cantidad de literatura ha destacado las 

diferencias consistentes entre alumnos varones y mujeres en una variedad 

de disciplinas y niveles acad®micos. Mart²-Ballester (2019); Al Mamun 

(2019); Adekitan y Shobayo (2020); KuŜnierz et al. (2020); Montolio y 

Taberner (2021); Harrington y cols. (2022); Norval y Chan (2022); 

Crowther y Briant, (2022); Arroyo-Barrig¿ete et al. (2023); Bartolo Go-

tarate & Solano D§vila (2023); Alkayed et al. (2023); Alshammari (2023). 

Otros estudios, sin embargo, no encontraron diferencias significativas de 



 

g®nero. Callaghan & Papageorgiou (2020); Owan (2020); Brook y Rob-

erts (2021); Ali y col. (2021); Akimov et al. (2023). Consideramos impor-

tante no simplificar demasiado la brecha de g®nero en el desempe¶o atri-

buy®ndola a diferencias innatas en habilidades o aptitudes entre hombres 

y mujeres. Si bien los factores biol·gicos pueden desempe¶ar un papel en 

la configuraci·n del desarrollo cognitivo, no se puede pasar por alto el 

impacto de la socializaci·n, las influencias ambientales y las pr§cticas ins-

titucionales, como se¶alaron Fischer et al. (2013). 

Es especialmente notable la relaci·n que existe entre el contenido de los 

cursos y el g®nero. Debido a las normas sociales y los estereotipos de g®-

nero, los alumnos de cada g®nero pueden decidirse hacia campos espec²-

ficos (Zafar, 2013). Por ejemplo, las mujeres podr²an tener mayor predis-

posici·n en campos cuantitativos como humanidades y lenguaje; por otro 

lado, los hombres podr²an inclinarse m§s hacia §reas como ingenier²a y 

matem§ticas (Stoet & Geary, 2018). Adem§s, seg¼n Ishitani (2016), las 

diferencias en los h§bitos de estudio y las preferencias de aprendizaje se-

g¼n el g®nero pueden afectar la forma en que los alumnos interact¼an con 

el material del curso y su desempe¶o. Sin embargo, y a pesar de los estu-

dios mencionados, pocos autores han explorado la brecha de g®nero en 

t®rminos cuantitativos o no cuantitativos, y sus resultados han sido en su 

mayor parte contradictorios. Por ejemplo, Saygin (2020) observa un me-

jor desempe¶o de los estudiantes varones en las pruebas de admisi·n a la 

universidad, especialmente en los ex§menes cuantitativos. 

La relaci·n entre el contenido del curso y el semestre es tambi®n remar-

cable, ya que la dificultad y la carga de trabajo de los cursos pueden va-

riar dependiendo de cu§ndo estos se realizan (Gerrard et al., 2017). Los 

estudiantes pueden encontrar dificultades en las clases relacionadas con 

cursos cuantitativos durante su semestre inicial en la universidad en com-

paraci·n con los cursos no cuantitativos durante el semestre siguiente, al 

estar m§s familiarizados con el entorno acad®mico (Han et al., 2021). El 

semestre, como variable, no ha sido explorada a fondo en la literatura 

anterior. Si bien algunos investigadores se han referido a ella en relaci·n 

con el desempe¶o y la brecha de g®nero (Conger & Long, 2010; Kost-

Smith et al., 2010), su importancia como variable en los modelos 



 

permanece en gran medida inexplorada. Los estudios han demostrado 

una relaci·n entre el momento del semestre y el g®nero, lo que demuestra 

variaciones en el ®xito entre estudiantes masculinos y femeninos, en di-

ferentes momentos durante el a¶o acad®mico (Banu et al., 2015). 

Adem§s, pocos autores han realizado un an§lisis simult§neo de qui®n (g®-

nero), qu® (contenido del curso) y cu§ndo (semestre) hasta ahora. S·lo en-

contramos un estudio que analiza el impacto combinado de dos de los tres 

factores explorados en nuestra investigaci·n (Lucey and Grydaki, 2023). 

La presente investigaci·n tiene como objetivo comprender el impacto 

de los factores clave que contribuyen al rendimiento acad®mico indivi-

dual, con un enfoque particular en la brecha de g®nero. Comprender el 

impacto del g®nero, el contenido del curso y el semestre y su relaci·n 

con el rendimiento acad®mico permitir§ a las instituciones crear medi-

das espec²ficas y mecanismos de apoyo que aborden las necesidades de 

los alumnos en distintas disciplinas acad®micas y momentos del a¶o 

acad®mico. El prop·sito del estudio es descubrir patrones y tendencias 

que puedan orientar las pol²ticas institucionales y los m®todos de ense-

¶anza con el objetivo de fomentar resultados acad®micos equitativos y 

ayudar al rendimiento de los estudiantes durante el cr²tico primer a¶o 

de la educaci·n universitaria 

Las hip·tesis de nuestra investigaci·n son las siguientes. 

H1. Existen diferencias de g®nero en los resultados educativos, siendo 

las mujeres las que obtienen mejores calificaciones (Jansen & Marjon, 

2005; Steinmayr & Spinath, 2008) 

H2. Las estudiantes obtendr§n calificaciones m§s altas que los hombres 

en cursos no cuantitativos, mientras que los estudiantes hombres supe-

rar§n a las mujeres en cursos cuantitativos debido a diferencias de g®-

nero en los intereses y el compromiso acad®mico (Stoet & Geary, 2018). 

H3. Las estudiantes mujeres exhibir§n un mayor cambio en el rendi-

miento acad®mico del primer al segundo semestre en comparaci·n con 

los estudiantes hombres, ya que se adaptan m§s r§pidamente a la vida 

universitaria y a las expectativas acad®micas (Chyung, 2007). 



 

2. METODOLOGĉA 

2.1. MUESTRA 

Los datos analizados se han recogido a lo largo de dos semestres (oto¶o 

e invierno-primavera) del curso acad®mico 2022-2023, centr§ndose en 

un total de 116 estudiantes de primer curso matriculados en diversas 

carreras de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad Europea 

de Canarias. (UEC). La cohorte comprende una distribuci·n casi equi-

tativa de g®neros, con aproximadamente un 46% de mujeres y m§s de 

un 54% de estudiantes varones, lo que proporciona una base s·lida para 

el an§lisis basado en el g®nero. 

Los m·dulos investigados abarcan diversas disciplinas, lo que refleja la 

naturaleza interdisciplinaria del estudio. Durante el primer semestre los 

estudiantes asisten a clases de Contabilidad, Administraci·n de Empre-

sas y Matem§ticas Empresariales. En el segundo semestre los alumnos 

profundizan en un curso de Marketing junto con clases m§s avanzadas 

de Contabilidad y Administraci·n de Empresas. Estas asignaturas fue-

ron dise¶adas espec²ficamente para estudiantes de primer curso matri-

culados en diversas carreras de la Facultad de Ciencias Sociales de la 

Universidad Europea de Canarias (UEC). 

Adem§s, considerar el elemento tiempo introduce un nivel de comple-

jidad en las calificaciones, dado que los logros acad®micos de los estu-

diantes pueden fluctuar entre per²odos acad®micos. La investigaci·n 

profundiza en este aspecto examinando datos de los semestres de oto¶o 

y primavera, cada uno con una duraci·n de 13 semanas de instrucci·n. 

Un componente fundamental de la metodolog²a del estudio es la divi-

si·n del contenido del curso en dominios cuantitativos y no cuantitati-

vos. Los m·dulos de Contabilidad y el curso de Matem§tica Empresa-

rial se consideran cuantitativos y se centran en el an§lisis y los princi-

pios matem§ticos. Los cursos restantes, como Marketing y Administra-

ci·n de Empresas introductorio/intermedio se clasificaron como no 

cuantitativos al enfocarse en el an§lisis y la comprensi·n conceptual.  

  



 

2.2. DESCRIPCIčN DE VARIABLES 

Las variables utilizadas en el estudio son las siguientes. 

(i) El desempe¶o (RENDIMIENTO) se eval¼a a trav®s de calificacio-

nes finales en una escala que va de 0 a 10. Estas calificaciones reflejan 

el promedio ponderado de varias tareas calificables, incluidos ex§me-

nes, ejercicios en clase y proyectos individuales/grupales, ofreciendo 

una evaluaci·n integral del rendimiento acad®mico de los estudiantes. 

(ii) El g®nero (G£NERO) se representa a trav®s de una variable binaria 

que toma el valor de 0 para los estudiantes varones y 1 para las estudiantes. 

Para analizar la influencia del contenido del curso y el semestre en el ren-

dimiento acad®mico, se introducen en el an§lisis dos variables adicionales. 

(iii) DCONTENIDO es la primera variable y categoriza el tipo de curso 

o m·dulo, donde 0 representa cursos cuantitativos y 1 indica cursos 

cuantitativos. Este elemento particular tiene importancia en la estruc-

tura del estudio, lo que sugiere que el contenido de un curso tiene im-

pacto en las tasas de asistencia y, en ¼ltima instancia, en el rendimiento. 

Se teoriza que los cursos cuantitativos est§n relacionados con tasas de 

asistencia m§s altas que conducen a mejores resultados acad®micos. 

(iv) DSEMESTRE, la segunda variable, representa la dimensi·n tem-

poral del curso acad®mico, con un valor de 0 que representa el semestre 

de oto¶o y 1 que representa el semestre de invierno-primavera. Al in-

corporar esta variable, el estudio pretende discernir cualquier variaci·n 

estacional en el rendimiento acad®mico, teniendo en cuenta posibles 

diferencias contextuales entre diferentes per²odos del a¶o acad®mico. 

A continuaci·n, en la Tabla 1, se ofrece un resumen de las variables 

utilizadas. 

Las estad²sticas descriptivas presentadas en la Tabla 2 ofrecen informa-

ci·n valiosa sobre la variable principal (RENDIMIENTO), abarcando 

toda la muestra de observaciones, as² como estad²sticas desagregadas 

para m·dulos cuantitativos y no cuantitativos en ambos semestres, con 

un tama¶o de muestra de 204 observaciones para cada tipo de m·dulo, 

en los semestres de oto¶o e invierno-primavera. 



 

TABLA 1.  

Variable Descripci·n Signo esperado 

RENDIMIENTO 
Calificaci·n final promedio 

ponderada del curso 
Variable dependiente 

G£NERO 
0 para hombres, 1 para mu-

jeres 
Negativa 

DCONTENIDO 
0 para no cuantitativa, 1 

para cuantitativa 
Negativa 

DSEMESTRE 

0 para el semestre de 

oto¶o, 1 para el semestre 

de invierno-primavera 

Positiva 

Fuente. elaboraci·n propia 

TABLA 2. 

 
Todas  

las observaciones 
M·dulo cuantitativo 

M·dulo no  

cuantitativo 

 
Estd²s-

tico 

Error es-

t§ndar 
Estd²stico 

Error es-

t§ndar 
Estd²stico 

Error es-

t§ndar 

Media 6,1772 0,11831 5,5882 0,18377 6,7662 0,13760 

Mediana 6,7000  5,9000  7,0500  

Desviaci·n es-

t§ndar 
2,38965  2,62471  1,96536  

M²nimo 0  0  0  

M§ximo 10  10  9.80  

No. de observa-

ciones 
408  204  204  

Skewness -0,655 0,121 -0,248 0,170 -1,0171 0,170 

Kurtosis -0,194 0,241 -0,836 0,339 1,5310 0,339 

Fuente. elaboraci·n propia 

  



 

2.3. M£TODOS DE REGRESIčN 

Los m®todos utilizados para analizar los datos se aplicar§n a (1) la 

muestra completa y (2) los subconjuntos de datos cuantitativos y no 

cuantitativos. La raz·n para llevar a cabo este doble enfoque radica en 

los resultados indicados en la gran mayor²a de los estudios sobre la 

existencia de una brecha de g®nero en el rendimiento acad®mico en la 

universidad especialmente para los cursos cuantitativos. Queremos ir 

un paso m§s all§ e intentar discernir si existe tal brecha en los cursos 

cuantitativos en comparaci·n con los no cuantitativos. 

Desde un punto de vista metodol·gico, el enfoque tradicional utilizado 

para explorar la relaci·n entre las variables explicativas y el rendimiento 

acad®mico de los estudiantes se basa en efectos promedio dentro de una 

configuraci·n de regresi·n lineal cl§sica, generalmente, M²nimos Cua-

drados Ordinarios (OLS). En este estudio realizamos dicho an§lisis en 

combinaci·n con una regresi·n cuantil (QR), en l²nea con otros estudios 

sobre el impacto del g®nero en el rendimiento acad®mico de estudiantes 

universitarios (Edgerton & McKechnie, 2023; Erdem & Kaya, 2023; 

Moussa & Ali, 2022; Bowman et al., 2022; Fierro-Suero et al., 2022). Al 

centrarse ¼nicamente en las diferencias de medias, el an§lisis OLS tradi-

cional puede pasar por alto c·mo las covariables afectan el rendimiento 

en toda su distribuci·n. Evaluar si los predictores educativos se relacio-

nan de manera diferente con la distribuci·n condicional del desempe¶o 

ayudar²a a comprender mejor los determinantes del rendimiento acad®-

mico y el papel espec²fico de la brecha de g®nero en el mismo. 

El uso de la regresi·n no es tan com¼n en este tipo investigaciones en 

comparaci·n con su aplicaci·n en campos como la econom²a y las cien-

cias sociales. Adem§s, la mayor²a de los estudios existentes que siguen 

el enfoque QR se refieren a datos de estudiantes de secundaria (Gursa-

kal et al., 2016; Giambona y Porcu, 2015) o al rendimiento de alumnos 

en los grados escolares (Di Tommaso et al., 2016; Costanzo y Desi-

moni, 2017). Los estudios que han utilizado la QR para analizar datos 

sobre rendimiento y g®nero en la educaci·n superior son pocos y muy 

recientes (Mart²-Ballester, 2019; Karnik et al., 2020; Lucey y Grydaki, 

2023; Casanova et al., 2024). 



 

En el presente estudio realizamos una regresi·n cuantil condicional. Este 

tipo de regresi·n por cuantiles considera la relaci·n entre las variables 

predictivas y los diferentes cuantiles de la variable de resultado, al 

tiempo que tiene en cuenta otras variables relevantes. En t®rminos de 

nuestro estudio, el an§lisis de regresi·n cuantil condicional nos permite 

examinar c·mo la brecha de g®nero influye en el rendimiento acad®mico 

en diferentes partes de la distribuci·n del rendimiento, controlando al 

mismo tiempo otros factores como el contenido del curso y el semestre. 

Esto nos ayuda a comprender el efecto de una variable predictiva sobre 

la variable de resultado despu®s de tener en cuenta los efectos de otras 

variables. El presente estudio considera cuatro cuantiles condicionales 

0,25, 0,5, 0,7 y 0,9. Los tres ¼ltimos representan los diferentes niveles 

de desempe¶o de los estudiantes, seg¼n los siguientes umbrales de cali-

ficaci·n en la UEC. Suspenso (0 a 4,99), Aprobado (5 a 6,99), Muy 

Bueno (7 a 8,99) y Excelente (9 a 10). El primer cuantil 0,25 se agrega 

con el fin de proporcionar informaci·n adicional sobre la primera mitad 

de la distribuci·n del desempe¶o, que de otro modo no se contabilizar²a. 

3. RESULTADOS 

3.1. ANĆLISIS CORRELACIONAL 

El paso inicial implica realizar un an§lisis de correlaci·n de Pearson y 

Spearman para evaluar el grado de asociaci·n entre las variables objeto 

de estudio. Los resultados de este an§lisis, presentados en la Tabla 3 

para toda la muestra de observaciones, ofrecen informaci·n inicial va-

liosa sobre las interrelaciones entre g®nero, naturaleza del contenido del 

curso, duraci·n del semestre y rendimiento acad®mico. 

En el an§lisis no se muestran las correlaciones por pares para las varia-

bles binarias discretas. Los resultados indican una correlaci·n signifi-

cativa de todas las variables independientes con el rendimiento. El g®-

nero y el semestre muestran una correlaci·n positiva con el rendi-

miento, mientras que el contenido se correlaciona negativamente. 

  



 

TABLA 3. 

 Pearson Spearman 

 RENDIMIENTO 

G£NERO 0,169** 0,221** 

DCONTENIDO -0,247** -0,228** 

DSEMESTRE 0,136** 0,168** 

*El modelo de regresi·n es significativo al nivel 0,05 

**El modelo de regresi·n es significativo al nivel 0,01 

Fuente. elaboraci·n propia 

Adem§s, para profundizar en los matices, seg¼n la naturaleza del con-

tenido del curso, de la relaci·n entre rendimiento y g®nero, se constru-

yen matrices de correlaci·n de Pearson separadas para m·dulos cuanti-

tativos y no cuantitativos. Las tablas 4 y 5 presentan estas matrices de 

correlaci·n y ofrecen una descripci·n detallada de las asociaciones den-

tro de cada tipo de m·dulo. Al desglosar los datos seg¼n la naturaleza 

del contenido del curso, este an§lisis facilita una comprensi·n de c·mo 

la naturaleza cuantitativa o no cuantitativa de los cursos puede interac-

tuar con el g®nero para influir en el rendimiento acad®mico. 

TABLA 4. 

 Pearson Spearman 

 RENDIMIENTO 

G£NERO 0,224** 0,243** 

DSEMESTRE -0,091 -0,079 

*El modelo de regresi·n es significativo al nivel 0,05 

**El modelo de regresi·n es significativo al nivel 0,01 

Fuente. elaboraci·n propia 

Para los m·dulos cuantitativos, existe una correlaci·n positiva signifi-

cativa entre g®nero y rendimiento, mientras que la correlaci·n entre se-

mestre y rendimiento no es estad²sticamente significativa. Para los m·-

dulos no cuantitativos, existe una correlaci·n positiva significativa en-

tre g®nero y rendimiento, as² como una correlaci·n positiva significa-

tiva entre semestre y rendimiento. 



 

TABLA 5. 

 Pearson Spearman 

 RENDIMIENTO 

G£NERO 0,111 0,232** 

DSEMESTRE 0,260** 0,317** 

*El modelo de regresi·n es significativo al nivel 0,05 

**El modelo de regresi·n es significativo al nivel 0,01 

Fuente. elaboraci·n propia 

3.2. OLS Y REGRESIčN CUANTIL (MUESTRA COMPLETA) 

Los resultados para toda la muestra se muestran a continuaci·n en la Tabla 6. 

TABLA 6. 

 OLS Regresi·n cuantil (por cuantil) 

Variable  0,25 0,50 0,70 0,90 

Intercept 
6,205** 

(0,2488) 

6,050** 

(0,3900) 

7,600** 

(0,3043) 

7,900** 

(0,2650) 

9,000** 

(0,2401) 

G£NERO 
0,809** 

(0,2271) 

0,650 

(0,3436) 

1,500** 

(0,2681) 

1,000** 

(0,2335) 

0,600** 

(0,2116) 

DCONTE-

NIDO 

-1,082** 

(0,2399) 

-2,050** 

(0,3631) 

-1,300** 

(0,2833) 

-0,300 

(0,2467) 

0,100 

(0,2235) 

DSEMESTRE 
0,289 

(0,2890) 

0,650 

(0,3631) 

0,500 

(0,2833) 

0,600* 

(0,2467) 

0,300 

(0,2235) 

R2 0,093 0,081 0,083 0,061 0,028 

*El modelo de regresi·n es significativo al nivel 0,05 

**El modelo de regresi·n es significativo al nivel 0,01 

Fuente. elaboraci·n propia 

En el cuantil 25, observamos un efecto positivo significativo de ser mu-

jer en el rendimiento. Esto indica que las estudiantes tienden a superar a 

sus hom·logos masculinos en el extremo inferior de la distribuci·n del 

desempe¶o. Este resultado es consistente con investigaciones anteriores 

que destacan la tendencia de las mujeres a exhibir una mayor diligencia 

y compromiso acad®mico, lo que puede traducirse en niveles m§s altos 

de desempe¶o, particularmente en contextos donde los desaf²os 



 

acad®micos son m§s pronunciados. A medida que avanzamos hacia 

cuantiles m§s altos, la influencia del g®nero persiste, aunque con dife-

rentes tama¶os del efecto. Las mujeres continuaron demostrando una 

ventaja significativa en el desempe¶o, lo que reafirma la persistencia de 

las disparidades de g®nero en los diferentes niveles de rendimiento. Cu-

riosamente, si bien el tama¶o del efecto disminuy· en los cuantiles m§s 

altos, las mujeres a¼n mantuvieron una ventaja constante en el rendi-

miento acad®mico, lo que subraya la solidez de este fen·meno. 

En cuanto a la variable del contenido, los resultados indican un impacto 

negativo significativo del contenido cuantitativo en el rendimiento, parti-

cularmente en los cuantiles m§s bajos. Los estudiantes que se enfrentaron 

a materias cuantitativas exhibieron niveles de rendimiento acad®mico m§s 

bajos, lo que destaca los desaf²os que plantean dichas materias, especial-

mente para los estudiantes en el extremo inferior del espectro de rendi-

miento. A medida que aumentaron los niveles de rendimiento, el impacto 

negativo del contenido cuantitativo disminuye, lo que sugiere una atenua-

ci·n potencial de los desaf²os asociados con estas materias a medida que 

los estudiantes alcanzan niveles m§s altos de ®xito acad®mico. Sin em-

bargo, incluso en cuantiles m§s altos, el efecto del contenido cuantitativo 

sigui· siendo significativo, lo que subraya los obst§culos persistentes que 

enfrentan los estudiantes al abordar materias cuantitativas. 

En lo que respecta al semestre, los resultados sugieren una asociaci·n po-

sitiva, pero en su mayor²a estad²sticamente no significativa, entre el semes-

tre de primavera y el rendimiento acad®mico, particularmente en el nivel 

de rendimiento medio. Los estudiantes matriculados en el semestre de pri-

mavera tendieron a exhibir niveles de desempe¶o m§s altos en compara-

ci·n con los estudiantes en el semestre de oto¶o, lo que sugiere beneficios 

potenciales asociados con el momento de la instrucci·n acad®mica. Si bien 

el efecto de la sincronizaci·n del semestre vari· entre los cuantiles, con 

tama¶os de efecto decrecientes a niveles de desempe¶o m§s altos, persisti· 

la tendencia hacia un mejor desempe¶o en el semestre de primavera. 

En resumen, el g®nero y el tipo de contenido resultan, de manera con-

sistentemente, como predictores significativos del desempe¶o en todos 

los cuantiles, destacando la persistencia de las disparidades de g®nero 

y los desaf²os relacionados con el contenido. La sincronizaci·n del 



 

semestre muestra efectos variables entre los cuantiles, y el semestre de 

primavera se asoci· con un mejor rendimiento en ciertos cuantiles. 

3.3. MčDULOS CUANTITATIVOS 

Evaluamos el impacto de una posible brecha de g®nero por el contenido 

del curso, siguiendo la l²nea de otros estudios de investigaci·n sobre las 

diferencias de brecha de g®nero por materia, como se menciona ante-

riormente en la secci·n anterior. La tabla 7 muestra los resultados por 

variable del OLS y la regresi·n cuantil para m·dulos cuantitativos.  

TABLA 7. 

 OLS Regresi·n cuantil (por cuantil) 

Variable  0,25 0,50 0,70 0,90 

Intercept 
5,218** 

(0,274) 

4,200** 

(0,3631) 

7,100** 

(0,3726) 

8,000** 

(0,4072) 

9,400** 

(0,2927) 

G£NERO 
1,180** 

(0,360) 

0,700 

(0,4442) 

2,900** 

(0,4558) 

1,400** 

(0,4982) 

0,600 

(0,3581) 

DSEMESTRE 
-0,503 

(0,380) 

-0,300 

(0,4693) 

-0,200 

(0,4816) 

-0,100 

(0,5264) 

-0,100 

(0,3784) 

R2 0,059 0,011 0,081 0,044 0,018 

*El modelo de regresi·n es significativo al nivel 0,05 

**El modelo de regresi·n es significativo al nivel 0,01 

Fuente. elaboraci·n propia 

Los resultados de OLS, en comparaci·n con los de toda la muestra, 

muestran un efecto mayor, y estad²sticamente significativo, del g®nero 

en el rendimiento acad®mico para los m·dulos cuantitativos, lo que no 

respalda nuestra hip·tesis (H1) de que los hombres superan a las muje-

res en los m·dulos cuantitativos. 

Los resultados del QR revelaron diferentes impactos del g®nero en di-

ferentes cuantiles y, al igual que con el coeficiente OLS, siguen siendo 

positivos, pero de mayor magnitud. En el cuantil de 0,25, las mujeres 

mostraron una gran ventaja sobre los hombres, con un coeficiente de 

1,180 que indica un rendimiento acad®mico superior. Esta ventaja per-

sisti· en los cuantiles m§s altos, aunque con tama¶os del efecto algo 



 

reducidos. En consecuencia, los hallazgos sugieren que, en lo que res-

pecta a los m·dulos cuantitativos, las mujeres generalmente obtienen 

mejores resultados acad®micos en comparaci·n con los hombres. Esta 

superioridad sigue siendo constante en varios niveles de rendimiento 

acad®mico, desde el percentil 25 inferior hasta el percentil 90 superior. 

Sin embargo, el margen se estrecha en niveles de desempe¶o m§s altos 

y se vuelve estad²sticamente no significativo en el cuantil m§s alto (90); 

la variable g®nero es estad²sticamente significativa ¼nicamente en los 

cuantiles 0,5 y 0,7. 

El momento del semestre, ya sea en oto¶o o primavera, tambi®n puede 

influir en el rendimiento acad®mico dentro de los m·dulos cuantitati-

vos. El coeficiente OLS para esta covariable, a pesar de no se estad²sti-

camente significativo, indica un efecto menor para el segundo semestre, 

en comparaci·n con el primer semestre. Este resultado est§ en l²nea con 

el obtenido para toda la muestra. El examen de los cuatro cuantiles re-

vela diferentes impactos del calendario semestral en el rendimiento aca-

d®mico. En el cuantil de 0,25, el segundo semestre se correlacionaba 

con un rendimiento m§s bajo, indicado por un coeficiente negativo de -

0,503. Este efecto persiste en los cuantiles superiores, aunque con mag-

nitudes decrecientes. Los estudiantes matriculados en el segundo se-

mestre tienden a exhibir un rendimiento acad®mico ligeramente inferior 

en comparaci·n con sus hom·logos del primer semestre, particular-

mente en niveles de rendimiento m§s bajos. Sin embargo, esta diferen-

cia disminuye a medida que mejora el rendimiento acad®mico, obser-

v§ndose un efecto m²nimo o nulo en niveles de rendimiento m§s altos. 

Sin embargo, debemos se¶alar que el efecto semestre carece de signifi-

caci·n estad²stica para ninguno de los cuantiles analizados. 

En resumen, las mujeres superan sistem§ticamente a los hombres en 

todos los cuantiles, pero s·lo de forma estad²sticamente significativa en 

los cuantiles intermedios (0,5, 0,7). Adem§s, estar en el semestre de 

primavera se correlaciona con un rendimiento acad®mico ligeramente 

disminuido, particularmente en niveles de rendimiento m§s bajos, aun-

que no existe significaci·n estad²stica del coeficiente del semestre para 

ninguno de los cuatro cuantiles estudiados. 

  



 

3.4. MčDULOS NO CUANTITATIVOS 

En la Tabla 8 se muestran los resultados para los m·dulos no cuantitativos 

TABLA 8. 

 OLS Regresi·n cuantil (por cuantil) 

Variable  0,25 0,50 0,70 0,90 

Intercept 
5,846** 

(0,260) 

4,500** 

(0,3236) 

6,900** 

(0,2405) 

7,600** 

(0,2932) 

8,800** 

(0,2324) 

G£NERO 
0,438 

(0,266) 

0,500 

(0,3173) 

1,000** 

(0,2358) 

1,400** 

(0,2874) 

0,800** 

(0,2279) 

DSEMESTRE 
1,081** 

(0,281) 

2,300 

(0,3352) 

1,100** 

(0,2491) 

1,000** 

(0,3037) 

0,800** 

(0,2408) 

R2 0,059 0,108 0,104 0,099 0,072 

*El modelo de regresi·n es significativo al nivel 0,05 

**El modelo de regresi·n es significativo al nivel 0,01 

Fuente. elaboraci·n propia 

Examinar el impacto en diferentes cuantiles ofrece una informaci·n rele-

vante. En el cuantil de 0,25, el coeficiente de g®nero fue de 0,438, lo que 

sugiere un efecto positivo moderado de ser mujer en el rendimiento aca-

d®mico. Este efecto aument· a medida que aumentaba el cuantil, con coe-

ficientes de 1,000, 1,400 y 0,800 en los cuantiles 0,5, 0,7 y 0,9, respecti-

vamente. Por lo tanto, los resultados sugieren que las mujeres tienden a 

obtener consistentemente mejores resultados acad®micos en comparaci·n 

con los hombres en materias no cuantitativas. Esta ventaja se vuelve m§s 

pronunciada a medida que aumenta el rendimiento acad®mico, y las mu-

jeres superan a los hombres en diferentes niveles de rendimiento. 

El impacto del calendario semestral en diferentes cuantiles revela patrones 

interesantes. En el cuantil de 0,25, estar en el segundo semestre se asocia con 

un aumento notable en el rendimiento acad®mico, indicado por un coeficiente 

de 1,081. Este efecto persiste en los cuantiles superiores, aunque con magni-

tudes decrecientes. En el cuantil de 0,90, el coeficiente disminuy· a 0,800, lo 

que sugiere un menor impacto de la distribuci·n del semestre en el rendi-

miento acad®mico en niveles de rendimiento m§s altos. Los estudiantes ma-

triculados en el segundo semestre tienden a obtener un desempe¶o acad®-

mico ligeramente mejor en comparaci·n con los del primer semestre, 



 

especialmente en niveles m§s bajos de rendimiento acad®mico. Sin embargo, 

esta ventaja disminuye a medida que mejora el rendimiento acad®mico. 

Por lo tanto, tanto el g®nero como la duraci·n del semestre influyen 

significativamente para los ¼ltimos tres cuantiles, en el rendimiento 

acad®mico dentro de los m·dulos no cuantitativos. Las mujeres de-

muestran una ventaja constante sobre los hombres, particularmente 

en niveles m§s altos de rendimiento acad®mico. Adem§s, estar en el 

segundo semestre se asocia con un rendimiento acad®mico ligera-

mente mayor, especialmente en niveles de rendimiento m§s bajos. 

3.5. COMPARACIONES ENTRE MčDULOS 

La comparaci·n de los resultados entre m·dulos (cuantitativos y no 

cuantitativos) se¶alan algunas conclusiones interesantes en relaci·n 

con las hip·tesis formuladas. 

En primer lugar, la variable g®nero es estad²sticamente significativa en 

m§s cuantiles de los m·dulos no cuantitativos, pero tiene un impacto 

menor (tama¶o del coeficiente) en el rendimiento acad®mico. En se-

gundo lugar, la variable semestre no es estad²sticamente significativa 

en ninguno de los cuantiles de los m·dulos cuantitativos, mientras que 

s² lo es en todos menos uno (25.Ü) de los cuantiles de los m·dulos no 

cuantitativos. Al igual que con la variable de g®nero, la magnitud de los 

coeficientes es mayor, y de manera consistente, en todos los cuartiles. 

En tercer lugar, el poder explicativo de las diferentes regresiones QR 

en todos los cuantiles es mucho mayor para los m·dulos no cuantitati-

vos que para los cuantitativos. Por ¼ltimo, en t®rminos de estimadores 

OLS la variable g®nero es significativamente menor para los m·dulos 

no cuantitativos mientras que la variable semestre cambia de signo, pa-

sando de un impacto negativo para los m·dulos no cuantitativos a un 

impacto positivo para los cuantitativos. 

4. DISCUSIčN 

4.1. IMPLICACIONES 

El rendimiento acad®mico es un constructo multifac®tico influenciado por 

diversos factores individuales y contextuales. Entre ellos, el g®nero, el 



 

contenido del curso y la duraci·n del semestre tienen un impacto potencial 

importante en el rendimiento de los estudiantes. Estudios anteriores han 

explorado estos factores individualmente, pero pocos de ellos han exami-

nado exhaustivamente los efectos combinados sobre el rendimiento aca-

d®mico en diferentes disciplinas acad®micas y per²odos (semestres). 

Nuestra investigaci·n muestra que, si bien las mujeres tienden a obtener 

mejores resultados que los hombres en varios m·dulos, la magnitud de 

este efecto var²a seg¼n la materia. En §reas donde los hombres suelen 

sobresalir, como los m·dulos cuantitativos, las mujeres demuestran una 

ventaja, desafiando los estereotipos y contradiciendo los resultados de 

muchos estudios anteriores. Iniciativas como programas de tutor²a, be-

cas y promoci·n de modelos STEM podr²an ayudar a impulsar la parti-

cipaci·n y el rendimiento en las mujeres (Diekman et al., 2011). Crear 

entornos de aprendizaje es crucial para fomentar el ®xito independien-

temente del g®nero (Eddy et al., 2014). 

En materias no cuantitativas, aunque las mujeres siguen superando a los 

hombres, la diferencia de rendimiento es menos significativa. Los pro-

fesores deben explorar las razones detr§s de estas variaciones e intro-

ducir medidas. Por ejemplo, ofrecer asistencia a estudiantes varones en 

materias no cuantitativas para superar posibles obst§culos acad®mico o 

crear oportunidades de aprendizaje colaborativo para impulsar la parti-

cipaci·n y el rendimiento de estudiantes de todos los g®neros. 

El impacto del contenido del curso en los logros acad®micos de los es-

tudiantes muestra la necesidad de ajustar los m®todos de ense¶anza para 

satisfacer las necesidades de aprendizaje de los estudiantes (Naz & Mu-

rad, 2017). La implementaci·n de estrategias de aprendizaje, como el 

aprendizaje basado en problemas o las aulas invertidas, podr²an mejorar 

la comprensi·n y la aplicaci·n pr§ctica de principios cuantitativos 

(Prince, 2004). Adem§s, la integraci·n de ejemplos del mundo real y 

aplicaciones pr§cticas en el plan de estudios podr²an aumentar signifi-

cativamente los niveles de motivaci·n de los estudiantes y, posterior-

mente, mejorar su rendimiento. 

Por otro lado, en los cursos no cuantitativos, los profesores deber²an 

adaptar sus m®todos de ense¶anza en funci·n de los diferentes estilos 



 

de aprendizaje con el objetivo de promover una mayor participaci·n y 

comprensi·n por parte de los estudiantes, como indican Freeman et al. 

(2014). Alentar a los estudiantes a demostrar su comprensi·n a trav®s 

de proyectos, discursos o tareas escritas puede fomentar sus habilidades 

de pensamiento y comunicaci·n. 

El efecto estacional observado en el rendimiento acad®mico indica la 

necesidad de una planificaci·n estrat®gica a lo largo del a¶o acad®mico. 

Los estudiantes matriculados en cursos durante el segundo semestre 

suelen mostrar mejores resultados acad®micos, especialmente en m·-

dulos no cuantitativos. Esto enfatiza la importancia de que los educa-

dores reconozcan las diferencias en el compromiso y la participaci·n 

de los estudiantes en las diferentes etapas, lo que puede influir en sus 

logros acad®micos. Al implementar la planificaci·n y el apoyo continuo 

a lo largo de todos los semestres, los educadores pueden ayudar a miti-

gar estas variaciones, lo que en ¼ltima instancia conducir²a a mejores 

resultados de aprendizaje (Kuh et al., 2007). De manera similar, abordar 

los efectos de las fluctuaciones en el bienestar y la salud mental de los 

estudiantes requiere una mayor disponibilidad de apoyo y recursos. Ini-

ciativas como programas de bienestar y servicios de asesoramiento 

desempe¶an un papel a la hora de ayudar a los estudiantes a gestionar 

las presiones de forma eficaz (Eisenberg et al., 2009). 

Tener una estrategia pedag·gica eficaz es importante para abordar las 

diferencias de g®nero y crear entornos de aprendizaje. Es vital centrarse 

en el aprendizaje, el pensamiento cr²tico y la colaboraci·n (Tanner, 

2013). Darles a los estudiantes la oportunidad de interactuar con el con-

tenido del curso a trav®s de actividades pr§cticas, discusiones grupales 

y aprendizaje experiencial puede ayudarlos a comprender mejor los 

conceptos y recordarlos por m§s tiempo. Incluir estos materiales en el 

plan de estudios tambi®n puede hacer que las materias sean m§s inclu-

sivas y relevantes en §reas donde las disparidades de g®nero son pro-

nunciadas (Gurin et al., 2004). 

De vital importancia ser§n las iniciativas que promuevan la diversidad 

y la inclusi·n en los campos STEM, programas de tutor²a y oportuni-

dades de crecimiento profesional para grupos subrepresentados (John-

son et al., 2011). Adem§s, la colaboraci·n entre departamentos y 



 

servicios de apoyo a los estudiantes desempe¶an un papel a la hora de 

garantizar una asistencia integral a los estudiantes en diversas discipli-

nas. De manera similar, los programas de desarrollo docente que se cen-

tran en mejorar los m®todos de ense¶anza y promover pr§cticas capa-

citan a los educadores para establecer entornos de aprendizaje propicios 

para el ®xito de todos los estudiantes. Junto con pol²ticas que promue-

van el equilibrio entre la vida laboral y personal y apoyen el bienestar 

de los estudiantes, se podr²a lograr una experiencia de aprendizaje po-

sitiva y un ®xito acad®mico. Al fin y al cabo, las instituciones pueden 

proporcionar un marco de aprendizaje dentro del cual todos los estu-

diantes puedan alcanzar sus objetivos acad®micos y profesionales, con-

tribuyendo en ¼ltima instancia a una sociedad m§s diversa y equitativa. 

4.2. LIMITACIONES 

Las principales limitaciones de esta investigaci·n son las siguientes. 

El poder explicativo de los modelos estudiados es moderado. No tomamos 

ninguna otra variable (por ejemplo, asistencia, nota de corte de acceso a 

la universidad) que podr²an tener un impacto en el desempe¶o y, por lo 

tanto, afectar las magnitudes de las variables consideradas en este estudio. 

El an§lisis de impacto se realiz· para un ¼nico a¶o acad®mico, ob-

viando as² los efectos a largo plazo del tiempo sobre las variables estu-

diadas. Ser²a interesante seguir estudiando a lo largo del tiempo el 

mismo grupo de estudiantes, o al menos, la misma cohorte de estudian-

tes, de diferentes primeros a¶os acad®micos. 

Este art²culo ignora factores que podr²an afectar el rendimiento acad®-

mico, como el tipo de instituci·n de educaci·n superior (p¼blica o pri-

vada), el estilo de aprendizaje, los h§bitos de estudio o las habilidades 

organizativas. 

A parte de esto, consideramos que los resultados del estudio brindan 

informaci·n valiosa sobre los est§ndares educativos que pueden pro-

mover un mayor rendimiento acad®mico. 
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1. INTRODUCCIčN 

El concepto ñestereotipoò en la literatura del siglo XIX, es utilizado en 

un sentido metaf·rico, aludiendo a aquellas situaciones que no se mo-

difican a lo largo del tiempo, siendo empleado por primera vez por Li-

ppmann en 1922, para hacer referencia a ñlas im§genes en nuestras ca-

bezasò (Castro, 2006, p.3). El g®nero hace referencia a la construcci·n 

social de la conducta, sobre los aspectos masculinos y femeninos en una 

sociedad determinada, mientras que el sexo identifica las caracter²sticas 

biol·gicas y los factores fisiol·gicos de cada persona, que diferencian 

a los hombres y las mujeres (Comisi·n Europea, 2011, p. parte 1.2). 

La legislaci·n vigente ordena integrar el principio de igualdad en todas 

las pol²ticas de educaci·n y las instituciones acad®mica deben garanti-

zar un derecho a la educaci·n de mujeres y de hombres con igualdad y 

sin ning¼n tipo de discriminaci·n (art²culo 24 de la Ley Org§nica 

3/2007, de 22 de marzo para la igualdad efectiva entre mujeres y hom-

bre). La Agenda 2030 manifiesta la existencia de sesgos de g®nero en 

el §mbito cient²fico, omitiendo contribuciones de mujeres y perpe-

tuando con ello los estereotipos de g®nero (World Bank Group, 2023). 



 

El Consejo de Ministros de Europa, insta a las universidades a que desa-

rrollen nuevos materiales docentes no discriminativos, con lenguaje in-

clusivo y libre de estereotipos de g®nero (CM/Rec (2019)1, de 27 de 

marzo de 2019).  

El objetivo nÜ5 de la Agenda 2030 del desarrollo sostenible (ODS5) pro-

pone. ñLograr la igualdad de g®nero y empoderar a todas las mujeres y 

de las ni¶asò (NU, 2015, p. 20). En 2003 Naciones Unidas, informa de 

que s·lo se ha logrado un 15,4 % de los indicadores del ODS5 (NU, 2023, 

pp. 22). La educaci·n impulsa un desarrollo integral, con el pensamiento 

cr²tico para promover la igualdad de g®nero, fomentando la inclusi·n y 

dando nuevas oportunidades (Universidad de Deusto, 2021, p. 46). 

Es necesario hacer visibles las percepciones de g®nero del alumnado univer-

sitario, y para conseguirlo nuestra pregunta de investigaci·n es. àCu§les son 

las evidencias sobre la percepci·n de g®nero en el alumnado universitario? 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

El objetivo de este estudio es identificar las evidencias de la perspectiva 

de g®nero en el alumnado universitario. 

2.2. OBJETIVOS ESPECĉFICOS 

 Identificar como percibe el alumnado la igualdad de g®nero. 

 Conocer cu§les son las experiencias de discriminaci·n de g®-

nero dentro y fuera del aula. 

 Cu§les son las actitudes y opiniones manifestadas sobre la 

perspectiva de g®nero en las aulas universitarias. 

 Cu§les son las actitudes y opiniones manifestadas sobre la 

perspectiva de g®nero en los entornos universitarios, fuera de 

las aulas universitarias (bibliotecas, campus, etc.).  

 En que personas del §mbito acad®mico se identifican los com-

portamientos de desigualdad de g®nero. 



 

 Repercusiones de las desigualdades de g®nero, identificadas 

en la docencia universitaria. 

 Mapear las investigaciones sobre la percepci·n del g®nero en el 

alumnado universitario e identificar sus lagunas de conocimiento. 

3. METODOLOGĉA 

Se ha realizado una scoping review o revisi·n de alcance, descrita me-

todol·gicamente por primera vez por Arksey & OôMalley en 2005 y 

actualizada con posterioridad y recogida en el Manual del Instituto 

Joanna Briggs (JBI) (Aromataris et al., 2024), el protocolo de este tipo 

de revisi·n tiene 5 fases sistem§ticas. 

3.1. ESTABLECIMIENTO DE LA PREGUNTA DE INVESTIGACIčN. 

Se construye basada en tres aspectos fundamentales. la Poblaci·n 

(alumnado universitario), el Concepto (igualdad de g®nero) y el Con-

texto (docencia universitaria) (PCC), que dan origen a la siguiente pre-

gunta de investigaci·n. àCu§les son las evidencias sobre la percepci·n 

de g®nero en el alumnado universitario? Operativamente se desglosa en 

los objetivos espec²ficos. 

3.2. IDENTIFICACIčN DE LOS ESTUDIOS RELEVANTES. 

La b¼squeda de los art²culos se lleva a cabo en cinco bases de datos. 

Biblioteca Virtual de Salud, CINAHL, MEDLINE, PubMed y SciELO. 

Las palabras de b¼squeda se identifican bas§ndonos en la pregunta de 

investigaci·n (PCC). Poblaci·n. Alumnado universitario, estudiantes 

universitarios, enfermer²a; Concepto. Igualdad de g®nero, desigualda-

des, estereotipos; Contexto. Universidad, aula, entornos universitarios 

(bibliotecas, campus), con sus sin·nimos y la traducci·n de estas pala-

bras naturales a la terminolog²a DeCS (Descriptores en Ciencias de la 

Salud) y MeSH (Medical Subject Headings) seg¼n corresponde a cada 

base de datos, y para limitar los resultados se construyen las estrategias 

de b¼squeda con los operadores booleanos ñANDò, ñORò y ñNOTò. La 

s²ntesis del proceso de selecci·n de los art²culos se reflejar§ con el 



 

diagrama de flujo PRISMA (Page et al., 2021) como se recomienda en 

el Manual para este tipo de revisiones de alcance. 

3.3. ELECCIčN DE ESTUDIOS SEGĐN LOS CRITERIOS DE ELEGIBILIDAD. 

Los criterios de elegibilidad fueron definidos para responder a las pre-

guntas de investigaci·n, tras una primera b¼squeda preliminar en las 

diferentes bases de datos electr·nicas citadas. 

3. Criterios de inclusi·n. a) Estudios sobre alumnado universi-

tario y sus percepciones en igualdad de g®nero en la univer-

sidad. b) Universidades de cualquier pa²s. c) Publicados entre 

enero de 2015 y enero del 2024. d) El idioma de publicaci·n 

ingl®s y castellano. e) Todas las investigaciones con acceso a 

texto completo en la biblioteca de la Universidad de La La-

guna. f) Con cualquier tipo de metodolog²a. 

Criterios de exclusi·n. I) Estudios que no tratan el tema. II) Los estu-

dios no publicados en revistas revisadas por pares, comentarios, res¼-

menes de congresos, cartas al director, art²culos de opini·n y/o proto-

colos de estudio. III) Publicaciones en idiomas diferentes al ingl®s y 

castellano. IV) Publicaciones de pago y sin acceso gratuito o a trav®s 

de la biblioteca de la universidad de La Laguna. 

3.4. TRAZADO DE LOS DATOS. 

Aquellos art²culos que cumplen los criterios de inclusi·n formar§n 

parte de la revisi·n y se realizar§ una s²ntesis de estos reflejada en la 

Tabla 1, donde se desglosan nueve aspectos. Los autores, el t²tulo, el 

a¶o y el pa²s de publicaci·n, los participantes, los objetivos del estudio, 

el periodo de tiempo en el que se lleva a cabo la investigaci·n, junto 

con tipo de metodolog²a empleada y, por ¼ltimo, los principales resul-

tados que responden a alguna de nuestras preguntas de investigaci·n. 

Todo ello, de acuerdo con el Manual para scoping review de JBI (Aro-

mataris et al., 2024, p. 179). 

  



 

3.5. ACOTAMIENTO, SĉNTESIS Y PUBLICACIčN DE LA INFORMACIčN. 

Se llevar§ a cabo primeramente un an§lisis de la informaci·n. 1Ü an§li-

sis de la lectura del t²tulo y resumen; 2Ü lectura a texto completo de los 

art²culos elegidos que cumplen con los criterios para la inclusi·n. El 

desarrollo detallado de la selecci·n de art²culos, incluyendo motivo de 

exclusi·n, se refleja con detalle en el Diagrama de flujo PRISMA con 

la Figura I (Page et al., 2021). Aquellas publicaciones finalmente in-

cluidas, se utilizar§n tambi®n para localizar literatura gris, por el m®-

todo de citas referenciales, pudiendo aportar nuevos documentos a la 

revisi·n. As², todas las investigaciones que finalmente cumplen los cri-

terios de inclusi·n pasan a formar parte de la revisi·n. 

En una segunda etapa, se realiza un an§lisis cuantitativo y cualitativo. 

En el an§lisis cuantitativo se detallan las frecuencias y porcentajes, del 

n¼mero de los art²culos que forman parte de la revisi·n. a¶o de publi-

caci·n, tipos de metodolog²a, cantidades muestrales, y otro an§lisis 

cualitativo, por categor²as tem§ticas, para responder a las preguntas 

descritas en los objetivos de la revisi·n. Esta clasificaci·n dar§ origen 

a siete categor²as tem§ticas. 1) àC·mo percepci·n el alumnado univer-

sitario la igualdad de g®nero? 2) àCu§les son las experiencias de discri-

minaci·n de g®nero dentro y fuera del aula? 3) àQu® actitudes y opinio-

nes se manifiestan sobre la perspectiva de g®nero en el aula universita-

ria? 4) àQu® actitudes y opiniones se manifiestan sobre la perspectiva 

de g®nero fuera del aula, en los entornos acad®micos? 5) àQu® personas 

del §mbito acad®mico se identifican con comportamientos de desigual-

dad de g®nero? 6) àQu® repercusiones de las desigualdades se identifi-

can en la docencia universitaria? y 7) àCu§les son las lagunas de cono-

cimiento existentes sobre la igualdad de g®nero en la universidad? 

4. RESULTADOS 

El comienzo de la b¼squeda ha arrojado un total de 97 art²culos. De 

ellos se excluyeron 14 art²culos por duplicidad, 64 tras lectura a t²tulo 

y resumen y 19 se leyeron a texto completo, de los cuales 4 m§s fueron 

excluidos, debido a que la poblaci·n o el contexto, no coincid²an con 

los objetivos a estudio, lo que son 15 art²culos los que forman parte de 



 

la revisi·n. Este proceso se explica de forma detallada en el diagrama 

de flujo PRISMA que se muestra en la Figura 1.  

Respecto al a¶o de publicaci·n, el mayor porcentaje con un 40% fue 

publicado en 2021, seguido de 26,7% en 2019, un 6,7% en 2015 y con 

6,7% los a¶os. 2018, 2020, 2022 y 2023. 

En relaci·n con los tipos de metodolog²as, predominan los estudios cua-

litativos y descriptivos con un 60%, seguidos de los estudios cuantita-

tivos con un 13,3%, los estudios transversales-descriptivos con un 

13,3%, estudio descriptivo comparativo siendo un 6,7% y otro estudio 

con metodolog²as mixtas forma el otro 6,7%.  

Se presentan en la Tabla 1 nueve criterios extra²dos de cada publicaci·n. 

autores, el t²tulo, el a¶o y el pa²s de publicaci·n, los participantes, los obje-

tivos del estudio, el periodo de tiempo en el que se lleva a cabo la investiga-

ci·n, junto con tipo de metodolog²a empleada y, por ¼ltimo, los principales 

resultados que responden a alguna de nuestras preguntas de investigaci·n. 

Se clasifican los estudios seg¼n las evidencias que aportan para respon-

der a las preguntas de investigaci·n, y dicho mapeo describe siete blo-

ques tem§ticos. Percepci·n de la igualdad de g®nero en el 80% de los 

art²culos; Experiencias discriminativas de g®nero en un 73%; Actitudes 

y opiniones del g®nero en el aula en el 53%; Actitudes y opiniones del 

g®nero fuera del aula en el 73%; Aspectos de desigualdades de g®nero 

fuera del aula en un 73%; Personas que experimentan comportamientos 

de desigualdad en un 20%; Implicaciones de las desigualdades de g®-

nero en el 47% y lagunas de conocimiento en el tema en un 20%. 

4.1. PERCEPCIONES SOBRE EL G£NERO 

La enfermer²a durante la pandemia, reflejo que una gran parte del lide-

razgo en la profesi·n est§ ejercida por hombres, a pesar de que repre-

sentan ¼nicamente un 14% de la profesi·n. Esto refuerza y normaliza el 

estereotipo de liderazgo masculino, en una profesi·n predominante-

mente femenina. En las redes sociales, los participantes identifican que, 

durante la pandemia, aument· el n¼mero de contagios de COVID-19 

entre las enfermeras, quienes proporcionaban la mayor parte de los cui-

dados asistenciales, como resultado de la feminizaci·n de la profesi·n. 



 

En las redes sociales tambi®n se ha percibido la sexualizaci·n de las en-

fermeras, represent§ndolas mediante uniformes sexys y provocativos. 

Estas representaciones en la pandemia, en algunos casos mostraron a la 

enfermera como un objeto sexual, en la visualizaci·n de su trabajo. De 

igual manera, es durante la pandemia, donde las redes sociales mostra-

ron im§genes de enfermeras, mayormente mujeres, expresando tristeza 

y angustia, mientras que las im§genes de hombres reflejaban cansancio, 

pero sin emociones tan evidentes. Este fen·meno evidencia la reproduc-

ci·n de estereotipos de g®nero arraigados (Andina-D²az et al., 2023).  

En relaci·n con los planes de estudios, los hombres que estudian enfer-

mer²a no han considerado que existan diferencias en el trato del profeso-

rado hacia el alumnado por razones de g®nero y que, a veces, incluso 

perciben que el hecho de ser hombre les da privilegios, sobre el resto de 

las compa¶eras. Las estudiantes de enfermer²a creen que desde las aulas 

se aborda el g®nero por igual, e incluso consideran que en algunas oca-

siones algunos temas, est§n mayoritariamente impartidos desde la pers-

pectiva de las mujeres (Prosen, 2022). Una investigaci·n en un aula de 

estudiantes de enfermer²a ¼nicamente varones, experimentaron extra-

¶eza al inicio de las clases, debido a la expectativa cultural de que la 

enfermer²a es una profesi·n femenina. Algunos de ellos expresaron preo-

cupaci·n por ser percibidos como femeninos si eligen estudiar enferme-

r²a, lo que sugiere una fuerte asociaci·n cultural entre ciertas profesiones 

y la masculinidad o feminidad. Algunos de ellos, curiosamente encuen-

tran que la clase diferenciada por g®nero proporciona una sensaci·n de 

normalidad y aumenta moderadamente su identidad profesional, como 

hombres en el campo de la enfermer²a (Cui, et al., 2021). El alumnado 

destaca una estructura fragmentada y t®cnica de esta ense¶anza, con una 

falta de debate sobre temas de g®nero. Identificando que los profesores 

perpet¼an estereotipos de g®nero, en relaci·n con los uniformes de pr§c-

ticas cl²nicas y las actitudes hacia el alumnado (Nogueira et al., 2021). 

En la pr§ctica asistencial, los varones sintieron que las mujeres ten²an 

m§s facilidad que ellos para tener la oportunidad de tratar con pacientes 

en situaciones espec²ficas, como el cuidado y atenci·n de mujeres emba-

razadas durante el parto y el per²odo postparto, lo que les hizo pensar que 

hab²a desigualdad de g®nero en juego (Madlala et al., 2021). 



 

Entre el alumnado de medicina, las mujeres valoran m§s los programas 

de acci·n formativa que los hombres. Se identifica una preferencia por 

la asignaci·n basada en el m®rito, en aspectos de premios o becas, lo 

que refleja un sesgo de g®nero persistente en la medicina acad®mica. A 

pesar de que las mujeres experimentan m§s discriminaci·n por g®nero 

que los hombres, tanto mujeres como hombres perciben un trato igua-

litario en la educaci·n m®dica. Sin embargo, algunas formas de discri-

minaci·n podr²an considerarse parte de la cultura m®dica y no ser reco-

nocidas como trato desigual (Siller et al., 2019). 

En el alumnado de postgrado, los datos recopilados mostraron que no 

hubo diferencias estad²sticamente significativas, en el n¼mero prome-

dio de publicaciones entre hombres y mujeres. Sin embargo, se observ· 

que las mujeres percibieron menos apoyo (menos becas, accesibilidad 

a la formaci·n, etc.) durante esta etapa, en comparaci·n con los hom-

bres (Heffron et al., 2021). El alumnado evidenci· la falta de diversidad 

en el cuerpo docente y del personal de servicios, con una preponderan-

cia de hombres blancos en posiciones de liderazgo. La estructura jer§r-

quica de la instituci·n fue percibida como perpetuadora de privilegios 

masculinos y de clase (Gwayi-Chore et al., 2021).  

Por el contrario, el alumnado de la Generaci·n Z, percibe que es m§s 

importante para un buen l²der empresarial exhibir rasgos femeninos que 

masculinos, los autores del estudio interpretan que esto puede deberse 

a varios factores. los cambios sociales han llevado a una mayor acepta-

ci·n de cualidades como como la empat²a y la colaboraci·n en el lide-

razgo, tradicionalmente asociadas con lo femenino. Adem§s, conside-

ran que actualmente, valorar los rasgos femeninos puede promover la 

inclusi·n y diversidad. Los l²deres necesitan adaptarse a entornos cam-

biantes y fomentar la innovaci·n, donde cualidades como la flexibilidad 

son valoradas. Las experiencias individuales y el contexto cultural tam-

bi®n pueden influir en las percepciones sobre el liderazgo y los roles de 

g®nero (Bornman, 2019). Hay alumnado que percibe que en la univer-

sidad hay igualdad de oportunidades para hombres y mujeres, debido a 

que en algunas instituciones se ha designaci·n a una mujer como direc-

tora general, valorando este hecho como un progreso significativo hacia 

la equidad de g®nero. Hecho que es percibido por algunos hombres, 



 

como una discriminaci·n inversa y la posible p®rdida de oportunidades 

de poder para ellos, debido a las nuevas pol²ticas de igualdad de g®nero 

(Masinire & Sanchez-Cruz, 2020).  

Tambi®n se encontraron diferencias significativas entre hombres y mu-

jeres en la percepci·n de roles de g®nero en sus hogares. Se identifica-

ron variables, como la carrera estudiada, la actividad laboral de la ma-

dre y la percepci·n de qui®n trabaja m§s en el hogar, como factores 

influyentes en la percepci·n de roles de g®nero de las mujeres. Las mu-

jeres que estudian ingenier²a inform§tica y cuyas madres est§n desem-

pleadas y se dedican al hogar, identifican unos roles de g®nero m§s 

marcados en su hogar (Hern§ndez Herrera, 2019). Se evidencia una co-

rrelaci·n positiva, entre el sentido de pertenencia familiar y la percep-

ci·n de g®nero. En otras palabras, el alumnado que se siente m§s co-

nectado y perteneciente a su familia tiende a tener una percepci·n m§s 

positiva y equitativa sobre el g®nero (Ataman & Okanlē, 2019). 

4.2. EXPERIENCIAS DISCRIMINATIVAS POR G£NERO 

En la universidad de Valencia y la Universidad Aut·noma del Estado 

de M®xico, se evidencia un trato diferencial hacia el alumnado ba-

sado en su sexo, lo que afecta negativamente al desarrollo integral 

del alumnado y perpet¼a roles de g®nero (L·pez Franc®s & Escalante 

Ferrer, 2015). En la enfermer²a tambi®n se perciben experiencias dis-

criminativas por g®nero, que incluyen situaciones que refuerzan es-

tereotipos de la profesi·n, influenciadas por la historia de la enfer-

mer²a y la supremac²a masculina en el trabajo (Nogueira et al., 2021). 

Los alumnos varones de enfermer²a, por lo general son bien recibidos 

por los pacientes, salvo en las ramas obst®tricas-ginecol·gicas, donde 

algunas mujeres suelen preferir que las atiendan enfermeras. Adem§s, 

en algunas ocasiones dicen que son las propias enfermeras las que 

prescinden de ellos, por ejemplo, en el contacto con mujeres j·venes. 

Por el contrario, las alumnas de enfermer²a no perciben diferencias 

de g®nero, en el momento de las pr§cticas (Prosen, 2022). Los parti-

cipantes varones, experimentaron dificultades emocionales y expre-

san haber tenido que trabajar m§s horas, porque sent²an que se les 

trataba de manera diferente por ser hombres (Madlala et al., 2021).  



 

En otra investigaci·n los estudiantes varones de enfermer²a comparten 

experiencias de discriminaci·n y presi·n social por parte de amigos y fa-

miliares, por elegir una profesi·n percibida como femenina. En un estudio 

donde las aulas se han separado por sexos, algunos encuentran la clase 

exclusiva para hombres como una oportunidad para sentirse m§s c·mo-

dos, mientras que otros, expresan preocupaci·n por la falta de comunica-

ci·n con compa¶eras y la percepci·n negativa de la profesi·n de enfer-

mer²a en t®rminos de estatus social y masculinidad (Cui et al., 2021).  

En la pandemia las enfermeras han demostrado suficiente capacidad de 

liderazgo, pero la mayor parte de este liderazgo ha sido ocupado por hom-

bres. Las representaciones visuales reflejan desigualdades de g®nero, 

mostrando a las mujeres como d®biles y a los hombres como guerreros 

que luchan contra la enfermedad, reflejando los roles de g®nero arraigados 

en la sociedad. Las mujeres constituyen el mayor porcentaje que brinda 

asistencia directa a los enfermos, lo que aumenta las consecuencias nega-

tivas del trabajo para las mujeres al estar m§s expuestas a la enfermedad 

que los hombres. Estas evidencias percibidas, confirman las desigualda-

des de g®nero en la profesi·n de enfermer²a (Andina-D²az et al., 2023).  

En la universidad las mujeres, expresaron sentirse olvidadas en t®rmi-

nos de crecimiento profesional y ser asignadas a tareas administrativas 

en lugar de oportunidades acad®micas. Hubo relatos de comporta-

mientos mis·ginos, como ser interrumpidas en reuniones o recibir co-

mentarios sobre su apariencia (Gwayi-Chore et al., 2021). Las muje-

res, fueron significativamente menos propensas que los hombres a ha-

cer preguntas en seminarios. Adem§s, un porcentaje considerable de 

mujeres notific· haber experimentado discriminaci·n de g®nero, du-

rante su formaci·n m®dica o de investigaci·n (Heffron et al., 2021). 

Significativamente m§s mujeres que hombres reportan haber experi-

mentado discriminaci·n por g®nero en el §mbito de la medicina. Aun-

que perciben un trato igualitario entre hombres y mujeres durante los 

estudios de medicina, hay una falta de conciencia sobre lo que cons-

tituye un trato desigual. Algunas formas de discriminaci·n podr²an no 

ser invisibilizadas como tales, debido a su integraci·n en la cultura 

m®dica, lo que sugiere la necesidad de crear una mayor conciencia 

sobre la igualdad de g®nero en dicha profesi·n (Siller et al., 2019). 



 

En cuanto a los temas de pareja y maternidad/paternidad, las mujeres 

universitarias manifiestan una mayor preocupaci·n por su situaci·n la-

boral. La mayor²a del alumnado planean tener descendencia, pero las 

mujeres est§n m§s preocupadas por su situaci·n laboral ante la mater-

nidad. Esto puede atribuirse a la falta de beneficios para la protecci·n 

de las madres y al deseo de garantizar la independencia econ·mica an-

tes de tener hijos (G·mez-Urrutia et al., 2021). Se relatan experiencias 

de discriminaci·n por g®nero, en relaci·n con el embarazo y la mater-

nidad de las alumnas de posgrado. Algunos profesores, manifiestan 

preocupaciones sobre el impacto econ·mico y acad®mico del embarazo 

en la universidad, mientras que otros tienen prejuicios sobre la capaci-

dad de las mujeres, para estudiar y ser madres al mismo tiempo (Masi-

nire & Sanchez-Cruz, 2020).  

La percepci·n de roles de g®nero en la familia est§ influenciada por va-

riables como la carrera estudiada y la actividad laboral del padre. Las mu-

jeres que estudian ingenier²a inform§tica, valoran m§s los roles de g®nero 

asociados a los hombres, mientras que las que estudian ingenier²a indus-

trial otorgan menor importancia a los roles masculinos. Los hombres cu-

yos padres tienen negocio propio, otorgan mayor valor a los roles de g®-

nero, que los que tienen padres desempleados (Hern§ndez Herrera, 2019). 

4.3. ACTITUDES Y OPINIONES DE LA PERSPECTIVA DE G£NERO EN EL AULA 

El alumnado de enfermer²a, a pesar de no observar diferencias en 

cuanto al g®nero en el plan de estudios impartido, resalta que, en algu-

nas ocasiones, se les da prioridad frente a sus compa¶eras, por el hecho 

de ser una carrera mayoritariamente feminizada y que incluso el conte-

nido del temario tiene un enfoque con perspectiva femenina. Identifican 

que tanto el lenguaje empleado, como el contenido se centra m§s en las 

mujeres (Prosen, 2022). Los estudiantes varones expresan preocupa-

ci·n por mantener su masculinidad y evitar la feminidad percibida, aso-

ciada con la profesi·n de enfermer²a. Se discuten las reacciones nega-

tivas recibidas por los estudiantes varones de enfermer²a, por parte de 

sus amigos y la presi·n social que ejercen. En un aula donde se hab²a 

separado a los alumnos de las alumnas, perciben la falta de comunica-

ci·n con las mujeres en el aula, como una desventaja y expresan la 



 

esperanza de que, en el futuro, no se establezcan m§s clases exclusivas 

para hombres (Cui et al., 2021). El alumnado reflexiona, sobre la nece-

sidad de romper con los estereotipos de g®nero en la profesi·n de en-

fermer²a. Abogan por incluir a las mujeres en todos los aspectos rela-

cionados con la salud y reconocer su importante papel en la lucha contra 

la pandemia (Andina-D²az et al., 2023). Dentro del aula, se destaca la 

falta de abordaje cr²tico del g®nero en el curr²culo de enfermer²a, con 

escasos debates sobre c·mo influye el g®nero en el desempe¶o profe-

sional (Nogueira et al., 2021).  

En la universidad, se encontr· que las mujeres recibieron m§s preguntas 

que los hombres, cuando el orador en los seminarios era una mujer (He-

ffron et al., 2021). Se identific· una falta de competencia entre el cuerpo 

docente, para abordar situaciones de exclusi·n o discriminaci·n en el 

aula, especialmente en temas relacionados con g®nero y diversidad se-

xual. Alg¼n alumnado se sinti· inc·modo, debido a comentarios inapro-

piados o actitudes insensibles hacia las identidades de g®nero diversas 

(Gwayi-Chore et al., 2021). El alumnado percibe la importancia de que 

en la universidad se promueva la igualdad de g®nero, aunque observa una 

falta de acciones concretas al respecto. Tambi®n se destaca la responsa-

bilidad del profesorado, en la formaci·n en igualdad y la prevenci·n de 

la violencia de g®nero, aunque expresan discrepancias entre las expecta-

tivas y la realidad percibida (L·pez Franc®s & Escalante Ferrer, 2015). 

4.4. ACTITUDES Y OPINIONES DE PERSPECTIVA DE G£NERO FUERA DEL 

AULA Y ASPECTOS DE DESIGUALDAD DE G£NERO FUERA DEL AULA 

En relaci·n con las actitudes de los espacios p¼blicos, las mujeres iden-

tifican como un problema, el escaso acceso de vestuarios diferenciados 

por sexo en algunas universidades, mientras que los hombres no le dan 

importancia a compartir vestuario, pero s² perciben incomodad por 

parte de sus compa¶eras mujeres (Prosen, 2022).  

En el alumnado de enfermer²a, los hombres se perciben dentro del 

equipo con mayor fuerza f²sica, adem§s de otras caracter²sticas como el 

ser m§s h§biles o serviciales. Por el contrario, estos identifican ciertos 

roles de enfermer²a directamente con tareas que son m§s propias de las 



 

enfermeras, como el lavado de los genitales a un paciente o ba¶ar a un 

beb® y que, adem§s, se espera de las mujeres que sean m§s comprensi-

vas (Prosen, 2022). En las §reas de maternidad la mayor²a del personal 

eran mujeres, lo que refleja una desigualdad de g®nero en la distribu-

ci·n del personal en estas unidades (Madlala et al., 2021).  

Las representaciones de las enfermeras por parte de los medios durante 

la pandemia, fue objeto de cr²tica al reproducir estereotipos del pasado. 

Representaron a las enfermeras como objetos sexuales, mientras a los 

profesionales de enfermer²a varones, les atribuyen ser m§s luchadores 

contra la enfermedad, lo que refleja una brecha en la valoraci·n y reco-

nocimiento de los roles de g®nero en el §mbito de la salud. En la pande-

mia, a pesar del riesgo, las enfermeras continuaron brindando atenci·n 

directa, enfrentando repercusiones f²sicas y emocionales. Las im§genes 

muestran su sufrimiento, normalizando la expresi·n emocional en mu-

jeres, pero tambi®n reflejando estereotipos que limitan la percepci·n de 

este sufrimiento en los enfermeros varones (Andina-D²az et al., 2023).  

Algunos participantes destacaron la necesidad de apoyar m§s a los grupos 

marginados o subrepresentados fuera del aula, incluyendo recursos emo-

cionales y profesionales. La percepci·n de diferencias en el trato basadas 

en el g®nero fue mencionada, especialmente en t®rminos de promoci·n pro-

fesional y responsabilidades administrativas (Gwayi-Chore et al., 2021).  

Observaron una representaci·n significativamente mayor de oradores 

masculinos que femeninos, en simposios y conferencias. Adem§s, los 

hombres percibieron un mayor apoyo durante su formaci·n en compa-

raci·n con las mujeres (Heffron et al., 2021). La lucha por la igualdad 

de g®nero se percibe como un problema social m§s amplio y no exclu-

sivo del §mbito de los estudios de la salud. Aunque dentro de las pro-

fesiones sanitarias, hay conciencia sobre la importancia de la igualdad 

de g®nero, y se considera que a¼n queda mucho por hacer, para lograr 

una inclusi·n plena y una igualdad de oportunidades. Consideran que 

la formaci·n en igualdad de g®nero aporta un aspecto fundamental para 

mejorar la atenci·n y la salud en general (Siller et al., 2019).  

La influencia familiar, sobre a quien corresponde el cuidado y la edu-

caci·n de los hijos, est§ influenciada por variables como la carrera 



 

estudiada y la actividad laboral del padre. Los hombres que estudian 

ingenier²a en transporte han percibido en mayor medida, que el cuidado 

de los hijos este asignado a las mujeres (Hern§ndez Herrera, 2019). Se 

destaca que el alumnado nacido y criado en entornos urbanos, tiende a 

tener una percepci·n de g®nero m§s igualitaria, en comparaci·n con 

aquellos de §reas rurales. As² como que la exposici·n a la violencia en 

el hogar, puede tener un impacto negativo en el sentido de pertenencia 

familiar y la percepci·n de g®nero (Ataman & Okanlē, 2019). Se ob-

serva que la edad y las experiencias, parecen influir en las actitudes 

hacia los roles de g®nero, y se sugiere que la educaci·n y la reflexi·n 

sobre g®nero, pueden llevar a un cuestionamiento de los valores tradi-

cionales de g®nero y motivar el cambio (Kavuran & Kasikci, 2018).  

El alumnado manifiesta una tendencia a rechazar los roles tradicionales 

de g®nero, como depender econ·micamente de la pareja. La mayor²a 

del alumnado no est§ dispuesto a renunciar al trabajo a tiempo com-

pleto, para asumir responsabilidades familiares (G·mez-Urrutia et al., 

2021). Las pol²ticas de equidad de g®nero, como la creaci·n de una ofi-

cina de g®nero y el permiso de paternidad, son percibidas de forma am-

bivalente, algunos reconocen su importancia, mientras que otros, ex-

presan preocupaciones sobre su impacto en la productividad y las opor-

tunidades para los hombres (Masinire & Sanchez-Cruz, 2020). 

4.5. PERSONAS QUE IDENTIFICAN COMPORTAMIENTOS DE DESIGUALDAD 

En el alumnado de enfermer²a, cree que, dentro de un equipo de salud, 

son ellos los que tienen m§s posibilidades de crecimiento profesional, 

pero en contraposici·n, deben hacer m§s esfuerzo para demostrar que 

v§lidos dentro de las tareas asistenciales (Prosen, 2022). La discusi·n 

sobre la representaci·n de las enfermeras por parte de los medios, 

lleva a la identificaci·n de estereotipos de g®nero y la necesidad de 

desafiarlos para promover la igualdad en la sociedad (Andina-D²az et 

al., 2023). Se se¶alaron comportamientos y actitudes discriminatorias 

hacia las mujeres, as² como la falta de acci·n para abordar estas preo-

cupaciones. Participantes expresaron la necesidad de una mayor con-

ciencia sobre la desigualdad de g®nero y la promoci·n de un entorno 

m§s inclusivo y equitativo (Gwayi-Chore et al., 2021). 



 

4.6. REPERCUSIONES DE LAS DESIGUALDADES DE G£NERO 

Las desigualdades de g®nero fueron vinculadas a dificultades emociona-

les y acad®micas, as² como a una sensaci·n de falta de apoyo y reconoci-

miento por parte de la universidad. Se subray· la importancia de abordar 

estas desigualdades para promover un ambiente de aprendizaje y trabajo 

equitativo (Gwayi-Chore et al., 2021). El alumnado l²der present· datos 

sobre diferencias de g®nero en el programa y entre el estudiantado. Como 

resultado de estas evidencias, se observaron cambios en las pr§cticas del 

programa acad®mico, para abordar la equidad de g®nero, incluida una ma-

yor participaci·n de mujeres en los seminarios (Heffron et al., 2021). 

Tambi®n se identifica un impacto de roles m§s tradicionales en las mu-

jeres que proceden de familias extensas, con actitudes m§s marcadas 

por los estereotipos de g®nero. Adem§s, no se encuentra una influencia 

significativa del nivel educativo de los padres, en la igualdad de g®nero 

entre el alumnado universitario (Kavuran & Kasikci, 2018). 

La sexualizaci·n de las enfermeras, por parte de los medios puede tener 

repercusiones negativas en la percepci·n y el reconocimiento de estas 

como profesionales, as² como en los estereotipos de g®nero en la socie-

dad en general (Andina-D²az et al., 2023). A la hora de la pr§ctica, los 

participantes varones sintieron rechazo y exclusi·n por parte de las mu-

jeres embarazadas en las unidades de maternidad, lo que podr²a atri-

buirse a la desigualdad de g®nero en la distribuci·n del personal y las 

preferencias de las pacientes basadas en el g®nero (Madlala et al., 2021).  

En el §mbito de la medicina, aunque hay una percepci·n general de 

igualdad de trato en la formaci·n m®dica, algunas formas de discrimi-

naci·n podr²an no ser reconocidas como tales debido a su integraci·n 

en la cultura m®dica. Existe la necesidad de una mayor conciencia sobre 

las formas sutiles de discriminaci·n y de abordar la desigualdad de g®-

nero en la profesi·n m®dica (Siller et al., 2019). 

4.7 LAGUNAS DE CONOCIMIENTO SOBRE LA IGUALDAD DE G£NERO EN LA 

UNIVERSIDAD 

En cuanto a la promoci·n de la igualdad de g®nero en el §mbito univer-

sitario, se percibe una discrepancia entre las expectativas y la realidad. 



 

Se se¶alan una ausencia de medidas efectivas. Se necesita profundizar 

en la comprensi·n de las razones de estas contradicciones en el §mbito 

universitario (L·pez Franc®s & Escalante Ferrer, 2015).  

Se ha identificado falta de informaci·n sobre intervenciones de g®nero, 

y las experiencias discriminatorias dentro y fuera del aula. No se men-

ciona s² las universidades est§n trabajando en programas de intervenci·n, 

para abordar la desigualdad de g®nero y promover la igualdad en el en-

torno educativo. Ser²a ¼til contar con esta informaci·n, para comprender 

mejor las estrategias y pol²ticas implementadas para enfrentar este pro-

blema (Kavuran & Kasikci, 2018). Los programas educativos que enfa-

ticen la igualdad de g®nero en la universidad pueden tener un impacto 

positivo en la percepci·n del alumnado (Ataman & Okanlē, 2019). 

5. DISCUSIčN 

La noci·n de que el liderazgo est§ intr²nsecamente ligado a lo mascu-

lino, mientras que lo femenino se asocia m§s con roles de cuidado y 

atenci·n, es una din§mica que contribuye a la normalizaci·n del des-

equilibrio de poder y perpet¼a la desigualdad de g®nero, en los niveles 

m§s altos de la jerarqu²a profesional. En la universidad se han identifi-

cado estereotipos de g®nero, que refuerzan la asociaci·n entre masculi-

nidad y roles de prestigio (Andina-D²az et al., 2023).  

El alumnado de enfermer²a, tanto hombres como mujeres, experimentan 

diferentes formas de discriminaci·n y sesgos de g®nero durante su for-

maci·n (Prosen, 2022). Mientras que los hombres a veces reciben un 

trato privilegiado debido a su g®nero (Cui et al., 2021), las mujeres a 

menudo enfrentan estereotipos de g®nero y discriminaci·n en la pr§ctica 

cl²nica (Nogueira et al., 2021). Es necesario abordar activamente estos 

problemas para promover una cultura de igualdad de g®nero en la enfer-

mer²a y garantizar una educaci·n y pr§ctica cl²nica equitativas, para to-

dos el alumnado y profesionales. Entre el alumnado de enfermer²a se 

identifica una correlaci·n entre un mayor sentido de pertenencia familiar 

y una percepci·n m§s equitativa del g®nero (Ataman & Okanlē, 2019).  

Tambi®n se ha percibido que las experiencias y actitudes hacia los roles 

de g®nero pueden variar seg¼n el contexto cultural y socioecon·mico, lo 



 

que destaca la importancia de abordar las desigualdades de g®nero desde 

una perspectiva culturalmente sensible (Hern§ndez Herrera, 2019). Las 

atribuciones estereotipadas de g®nero y sus asignaciones en los roles con-

dicionan la elecci·n del grado universitario que eligen, destacando un ma-

yor porcentaje de mujeres en carreras dedicadas al cuidado humano, res-

pecto a los hombres, mientras que ®stos predominan en grados m§s t®cni-

cos (como Ingenier²as) (Rodr²guez-Roca et al., 2021). Diferentes estudios 

han identificado que el alumnado masculino presenta m§s ideas estereo-

tipadas que las mujeres (Madolell Orellana et al., 2020; D²az-Aguado, 

2003; Col§s Bravo & Villaciervos Moreno, 2007). Estas investigaciones 

revelan la perpetuaci·n del patr·n cultural predominantemente masculino 

en el contexto universitario, aunque la juventud viva entre las tradiciones 

y la modernidad (Cubillas Rodr²guez et al., 2016, p. 226). 

Todav²a en pleno siglo XXI, en la universidad los estereotipos de g®nero 

siguen reproduci®ndose a pesar de los a¶os, lo que demanda la ayuda de 

una implantaci·n de programas y estrategias que permitan la creaci·n 

de nuevas realidades, basadas en igualdad de oportunidades sin discri-

minaci·n por razones de g®nero, que permitan el abandono de actitudes 

sexistas (Madolell Orellana et al., 2020, p. 299). El alumnado universi-

tario identifica la discriminaci·n por razones de g®nero, se¶alando la 

necesidad de abordar estos sesgos en la educaci·n (Prosen, 2022). 

6. CONCLUSIONES 

Concluimos que el alumnado percibe las existencias de estereotipos de 

g®nero, que persisten en la distribuci·n del liderazgo y la representa-

ci·n visual en diversas profesiones, incluida la enfermer²a. Destaca la 

necesidad de desafiar activamente estos prejuicios y promover una ma-

yor inclusi·n y equidad de g®nero, en todos los niveles de la educaci·n 

y en la pr§ctica (Andina D²az et al., 2023; Hern§ndez Herrera, 2019).  

Las experiencias diferenciadas por g®nero, en el §mbito educativo y la-

boral resaltan la importancia de intervenir sobre los prejuicios percibi-

dos sus actitudes arraigadas, que perpet¼an roles de g®nero estereotipa-

dos (Gwayi-Chore et al., 2021). Esto incluye, tanto la necesidad de pro-

porcionar un ambiente de aprendizaje y trabajo m§s inclusivo y 



 

equitativo para todo el alumnado, como la importancia de promover la 

igualdad de oportunidades y el reconocimiento profesional, indepen-

dientemente del g®nero (Siller et al., 2019).  

En el §mbito universitario se ha identifica una falta de apoyo institucio-

nal y reconocimiento de las desigualdades de g®nero, que refleja la ne-

cesidad de un compromiso m§s activo por parte de la academia, tanto a 

nivel individual como institucional, para implantar una cultura de sin 

estereotipos (Gwayi-Chore et al., 2021) y garantizar una experiencia 

educativa equitativa y de calidad para todo el alumnado, independien-

temente de su g®nero (L·pez Franc®s & Escalante Ferrer, 2015).  

Las evidencias de esta scoping review, puede ayudar a impulsar futuras 

investigaciones, que profundicen en el an§lisis de las actitudes y creen-

cias de g®nero estereotipadas, que se han sido percibidas por el alum-

nado universitario y permiten dise¶ar programas de intervenci·n, qu® 

ayuden a construir nuevos roles de g®nero, con nuevas realidades m§s 

justas e igualitarias. Abordar estas desigualdades implica desafiar este-

reotipos identificados en el imaginario colectivo y promover la inclu-

si·n de todos los g®neros en la vida universitaria. 
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Fuente. De. Page MJ, McKenzie JE, Bossuyt PM, Boutron I, Hoffmann TC, Mulrow CD, et 

al. La declaraci·n PRISMA 2020. una gu²a actualizada para la presentaci·n de informes 

de revisiones sistem§ticas. BMJ 2021; 372.N71. doi. 10.1136/bmj.n71 

  



 

TABLA 1. Art²culos. Autor/es. T²tulo. A¶o; pa²s. Participantes. Objetivos. Periodo de tiempo. 

Dise¶o de estudio. Principales resultados. 
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1. INTRODUCCIčN 

Desde la mitad del siglo XX existe una gran preocupaci·n en determi-

nar los beneficios y los peligros de la tecnolog²a, su uso e integraci·n 

en las escuelas (Howard y Mozejko, 2015). Es por esta raz·n, que va-

riadas investigaciones han puesto el foco en incorporar diversas tecno-

log²as emergentes como realidad virtual (RV), realidad aumentada 

(RA), juegos digitales o juegos serios, aplicaciones m·viles (APP), Ac-

tividades de Pensamiento Computacional (PC), entre otras, en diferen-

tes especialidades para facilitar la formaci·n docente (Alvarez-Marin y 

Velazquez-Iturbide, 2022; Martha et al., 2022; Mu¶oz et al., 2022), y 

el aprendizaje de estudiantes escolares de diversos niveles (Baptista y 

Oliveira, 2019; Mazzuco et al., 2022; Oyelere et al., 2020). 

La tecnolog²a tiene un papel importante en la vida diaria, por lo que es 

necesaria una sociedad que est® alfabetizada en aspectos computaciona-

les (Morrison et al., 2020). Esto ha llevado a que diversas iniciativas po-

l²ticas tomen acciones para involucrar a escolares en el uso ®tico y ade-

cuado de tecnolog²as y en habilidades como Pensamiento Computacional 

y Programaci·n (Jones, 2013; Langdon et al., 2011; Mineduc, 2019). 

Pese a que el sistema educativo pretende brindar igualdad de oportuni-

dades en el aprendizaje tecnol·gico y en aplicaciones STEM (Ciencias, 

Tecnolog²as, Ingenier²a y Matem§tica), existen estudiantes con diver-

sas necesidades especiales que tienen un desempe¶o m§s bajo que los 



 

estudiantes con un desarrollo t²pico en esta §rea (¥zg¿ & Altin, 2022), 

lo que afecta enormemente en el desarrollo profesional y acad®mico de 

las personas con necesidades educativas especiales (Burgstahler et al., 

2012) y su inclusi·n en carreras inform§ticas donde no tienen el apoyo 

necesario para surgir en este §mbito (Burgstahler & Ladner, 2007) 

Por otro lado, si de temas de inclusi·n se trata, tambi®n existe un des-

equilibrio de g®nero en el campo de la inform§tica, donde el n¼mero de 

estudiantes femeninos que participan en esta §rea es bajo (Cheryan et 

al., 2013) y que va disminuyendo significativamente en las ¼ltimas 

decadas (Weston et al., 2019). 

La inclusi·n y diversidad es un punto clave para alentar a los estudian-

tes a realizar actividades de desarrollo tecnol·gico, como programaci·n 

(Morrison et al., 2020), sin embargo, son pocos los estudios dedicados 

a abordar esta tem§tica, lo que incluye investigaciones de revisiones 

sistem§ticas, donde la mayor²a de estudios se enfoca en la tecnolog²a y 

metodolog²as sin ahondar en temas de inclusi·n de g®nero o de estu-

diantes con necesidades educativas especiales (Acevedo-Borrega & 

Garrido-Arroyo, 2022; Rojas Mesa et al., 2023) 

2. OBJETIVOS 

El objetivo de este estudio es realizar una revisi·n sistem§tica para ana-

lizar investigaciones publicadas en revistas consideradas de alto im-

pacto donde se integren tecnolog²as emergentes en contextos escolares 

con enfoque inclusivo y/o de g®nero, con el fin de determinar aspectos 

relevantes de las ¼ltimas investigaciones al respecto.  

2.1 PREGUNTAS DE INVESTIGACIčN 

El objetivo de estudio responder§ las siguientes preguntas de investigaci·n.  

1. àCu§les son las caracter²sticas generales de los art²culos re-

cientes con enfoque inclusivo y/o de g®nero sobre tecnolog²as 

emergentes educativas en estudiantes en las bases de datos 

WOS y Scopus? 

2. àCu§l es el principal enfoque de las investigaciones? 



 

3. àCu§les son los principales resultados en las investigaciones 

sobre inclusi·n y g®nero? 

3. METODOLOGĉA 

El siguiente apartado describe c·mo se ha desarrollado este estudio de 

revisi·n sistem§tica a partir de la b¼squeda de art²culos, los criterios de 

inclusi·n y la selecci·n final de art²culos para analizar. 

3.1. SELECCIčN DE LOS ARTĉCULOS Y BĐSQUEDA DE ARTĉCULOS 

Para realizar una b¼squeda restringida, se consideraron art²culos publi-

cados entre 2019 a 2024 en dos bases de datos consideradas de alto im-

pacto. WOS y Scopus. Se utilizaron dos iteraciones, considerando la in-

clusi·n de tecnolog²as emergentes, nivel escolar, tipo de actividades y 

conceptos de inclusi·n tal como se muestra en la tabla 1. 

TABLA 1. Iteraciones de b¼squeda en base de datos WOS y Scopus 

Iteraciones 

1 
"inclusion" OR " integration" OR " disability" OR "impairment" OR " different ca-

pacities" 

2 "gender" 

AND 

"videogame" OR "video game" OR "VG" OR "serious game" OR "Virtual Reality" OR 

"VR" OR "augmented reality" OR "AR" OR "Immersive Reality" OR "RI" OR "Program*" 

OR "digital game" 

AND 

"computational thinking" OR "programation" OR "unplugged activities" OR "digital len-

guage" 

AND 

"School*" OR "K12" OR "K-12" OR "K 12" OR "Primary" OR "Secundary" 

Fuente. elaboraci·n propia 

La b¼squeda se realiz· en julio de 2023 con una actualizaci·n en sep-

tiembre de 2024, arrojando en total 232 art²culos, 110 de ellos prove-

nientes de la base de datos WOS y 122 art²culos en la base de datos 



 

Scopus. La Figura 1 muestra el flujograma de b¼squeda y selecci·n de 

los art²culos analizados utilizando el m®todo PRISMA (Page et al., 

2021) para la selecci·n final de los estudios. 

FIGURA 1. Flujograma de b¼squeda y selecci·n de las fuentes analizadas desde la base 

de datos WOS y Scopus. Elaboraci·n propia 

 

Fuente. elaboraci·n propia 

Para la correcta selecci·n de los art²culos finales, 3 jueces expertos en 

el §rea realizaron una revisi·n ciega de los 87 art²culos, quedando fi-

nalmente una selecci·n de 24 art²culos. Para optimizar este procedi-

miento, se utilizaron los siguientes criterios de inclusi·n, los cuales 



 

fueron considerados por los jueces expertos para la elecci·n final. (1) 

art²culos en investigaci·n educativa escolar (preescolar, K-12, escola-

res, primaria, secundaria); (2) art²culos emp²ricos (cuantitativos o mix-

tos); (3) art²culos donde se utiliz· alguna tecnolog²a emergente (reali-

dad virtual, realidad aumentada, videojuegos, aplicaciones de tel®fonos 

inteligentes, entre otros); (4) art²culos publicados entre 2019 a 2024; y 

(5) estudios que involucren aspectos inclusivos de estudiantes con ne-

cesidades educativas especiales o de g®nero.  

Los criterios de exclusi·n considerados por los jueces fueron los si-

guientes. (1) estudios que no son art²culos de investigaci·n emp²rica 

(cap²tulos de libro, libro, tesis, entre otros); (2) estudios donde no se 

aplic· tecnolog²a a estudiantes; y (3) estudios que no reportan resulta-

dos aludidos a inclusi·n o g®nero. 

3.2. PARĆMETROS DE ANĆLISIS 

Una vez los art²culos fueron seleccionados se realiz· un an§lisis de con-

tenido cuantitativo y cualitativo, para lo cual se establecieron diversos 

par§metros de an§lisis, tal como se muestra en la tabla 2. 

TABLA 2. Descripci·n de Par§metros de An§lisis. Elaboraci·n propia 

Par§metro de an§lisis Descripci·n 

ID 
N¼mero de identificaci·n de los art²culos organizados por or-

den alfab®tico 

Referencia Apellidos de autor/es. 

A¶o A¶o de publicaci·n 

Pa²s Lugar donde se desarroll· el estudio 

Sujetos Cantidad de participantes del estudio 

Tecnolog²a utilizada Tipo de tecnolog²a utilizada en el estudio 

Ćrea disciplinar Ćrea disciplinar a la cual est§ dirigida la intervenci·n 

Resultados Principales resultados luego de la intervenci·n investigativa 

Fuente. elaboraci·n propia 

  



 

4. RESULTADOS 

Los resultados seg¼n el objetivo planteado, las preguntas de investiga-

ci·n y los par§metros establecidos se muestran en el siguiente apartado. 

4.1. CARACTERĉSTICAS GENERALES 

Los par§metros de an§lisis de cada art²culo se muestran en la Tabla 3. 

Se llev· a cabo un an§lisis detallado de cada art²culo seleccionado. 

TABLA 3. Caracter²sticas generales de estudios analizados. 

ID Autor A¶o Pa²s Nivel Sujetos ćrea Tecnolog²a 

1 Angeli 2023 Chipre Pre-escolar 170  STEM Rob·tica 

2 Bubica 2022 Croacia Primaria 407 STEM LP 

3 Casey et al., 2023 EEUU Secundaria 79 STEM Juego digital 

4 Gao et al., 2022 Alemania Primaria 381 
Movimiento 

ocular 
RV 

5 
Hogenboom & 

Van der Maas 
2022 Holanda Primaria 93341 STEM 

Math Garden 

(EVA) 

6 
Hsu & Van 

Brummelen 
2022 EEUU Secundaria 46 Idioma LP (MIT e IA) 

7 Hsu et al., 2022 Singapur Primaria 46 Idioma Robots Sociales 

8 Morrison et al., 2020 Reino Unido Primaria 10 STEM LP (Torino) 

9 Ozguc & Altin 2022 Turqu²a Primaria 1 STEM LP (Code.org) 

10 

Papavlasopou-

lou & Gianna-

kos 

2020 Noruega k-12 159 STEM 
LP (Robot y 

Scratch) 

11 Shahin et al., 2022 Australia Secundaria 203  STEM LP (Micro.Bit) 

12 
Sigayret & 

Blanc 
2022 Francia Primaria 217  STEM LP (Scratch) 

13 
Steinmaurer & 

Gutl 
2019 Austria Secundaria 30  STEM  APP 

14 

Torres-Torres 

& Perez-Gon-

zalez 

2022 Espa¶a Secundaria 561 STEM LP (Scratch) 

15 
Herrero-Alva-

rez et al.,  
2024A Espa¶a 

Primaria y 

Secundaria 
87 Emociones 

LP (Code.org) 

Actividades en-

chufadas y des-

enchufadas 



 

16 
Herrero-Alva-

rez et al., 
2024B Espa¶a 

Primaria y 

Secundaria 
443 Inform§tica 

LP (Code.org) 

Rob·tica 

17  
Herrero-Alva-

rez et al., 
2023 Espa¶a 

Primaria y 

Secundaria 
558 Inform§tica 

LP (Code.org, 

Blockly, robot 

Code & Go, Ma-

key Makey 

18 Li & Lu 2024 Taiw§n Primaria 138 STEM 
LP (Code.org, 

Scratch) 

19 Metin et al., 2024 Turqu²a Preescolar 64 STEM 
Desenchufado 

(Historia digital) 

20 Niousha et al.,  2023 Jap·n 
Primaria y 

Secundaria 
124 Inform§tica LP (Scratch) 

21 Pan et al., 2024 
Estados Uni-

dos 
Secundaria 31 Inform§tica 

Juego digital 

(Minecraft) 

22 Selcuk et al.,  2024 Turqu²a Secundaria 112 STEM Rob·tica 

23 
Zapata-C§ce-

res et al., 
2024 Portugal Primaria 131 STEM 

Desenchufado 

(Bebras) 

24 Zviel et al.,  2024 Israel 
Preescolar y 

Primaria 
114 STEM 

Rob·tica y LP 

(Lego) 

Fuente. elaboraci·n propia 

Varios estudios enfocados en tem§ticas de inclusi·n, ocuparon diver-

sos tipos lenguajes de programaci·n (LP), donde los estudiantes tra-

bajaron con robots o bien entornos virtuales mediante programaci·n 

tangible o por bloques. La Realidad Virtual (RV) se utiliz· en otras 

ocasiones para visualizar diversas tem§ticas de contenido, no necesa-

riamente para videojuegos o juegos serios, ya que carec²a de la fun-

ci·n de jugabilidad. Los Entornos Virtuales de Aprendizaje (EVA), 

por otro lado, se definen como plataformas multidisciplinares donde 

los usuarios pueden crear un usuario y realizar m¼ltiples cursos de 

forma independiente, adem§s de recibir retroalimentaci·n y estad²sti-

cas sobre su progreso. Los estudios que utilizaron aplicaciones de ce-

lular (APP) utilizaron el uso de un tel®fono m·vil, la descarga de una 

aplicaci·n y su uso en el aula. Las actividades desenchufadas tambi®n 

se hicieron presentes en los estudios, donde los estudiantes utilizaron 

material concreto para adquirir habilidades de programaci·n. Por otro 

lado, tambi®n estuvieron presentes juegos digitales que promov²an el 



 

desarrollo de pensamiento computacional. Finalmente, los robots uti-

lizados en los estudios son robots que est§n manipulados o no por los 

usuarios y est§n programados para una variedad de prop·sitos, como 

repetir contenido o aprender de contenidos cient²ficos. 

4.1.1 Pa²ses y muestra 

La tabla 4 muestra el porcentaje de pa²ses seg¼n §rea geogr§fica donde 

se realizaron los estudios y los promedios muestrales (media entre los 

sujetos participantes en las investigaciones). 

TABLA 4. Ćrea geogr§fica de los estudios analizados 

ćrea Geogr§fica ID % de estudios Promedio muestral 

Am®rica 3, 6, 21 12.50% 52 

Europa 2, 4, 5, 8, 10, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 23 50.00% 8027.08 

Asia 1, 7, 9, 18, 19, 20, 22, 24 33.33% 96.1 

Ocean²a 11 4.16% 203 

Fuente. elaboraci·n propia 

La mitad de los art²culos que abordan temas de inclusi·n se realizaron en 

Europa (50%), siendo en esta §rea geogr§fica donde se encuentra la mayor 

cantidad de muestra media, con aproximadamente de 8030 participantes. 

Asia abarca un 33.3% de los estudios analizados, mientras que Am®rica 

un 12.5%. La zona con menor cantidad de investigaciones respecto a in-

clusi·n es Ocean²a con aproximadamente un 4.16% de los estudios. 

Cabe destacar que los estudios realizados en el continente americano, 

fueron provenientes de Estados Unidos, dejando en evidencia la nula 

presencia de investigaciones latinoamericanas en este tipo de revistas. 

4.1.2 Ćreas disciplinares de las intervenciones y nivel educativo 

La tabla 5 muestra el §rea disciplinar de los estudios analizados enfo-

cados en tem§ticas de inclusi·n. 

  



 

TABLA 5. Ćrea disciplinar de los estudios analizados. 

ID ćrea % 

1, 2, 3, 5, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14, 16, 17, 18, 19, 20, 22, 23, 24 STEM 79.16 

6, 7 Idiomas 8.33 

4, 15, 21 Ninguno 12.5 

Fuente. elaboraci·n propia 

Aproximadamente, el 79.16% de los estudios se enfoc· en §reas de 

STEM (ciencias, tecnolog²as, ingenier²a y/o matem§ticas), mientras 

que aproximadamente el 8.33% de los estudios tuvo un enfoque en el 

aprendizaje de idiomas (mandar²n o ingl®s). Por otro lado, aproximada-

mente un 12.5% de los estudios se enfocaron en temas ajenos a §reas 

de aprendizaje, si no que en temas de emociones y percepciones del 

estudiantado respecto al uso de tecnolog²as emergentes (Herrero-Alva-

rez et al., 2024A; Pan et al., 2024) o bien en la validaci·n de un m®todo 

de seguimiento ocular para determinar diferencias en el g®nero de los 

participantes (Gao et al., 2022). 

El gr§fico 1 muestra el porcentaje de estudios analizados seg¼n el nivel 

educativo en el cual se enfocaron las investigaciones. 

GRćFICO 1. Nivel de los estudiantes en los estudios analizados 

 

Fuente. elaboraci·n propia 
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Aproximadamente, un 38% de los estudios se realiz· con estudiantes 

de primaria, mientras que un 29% de los estudios con estudiantes se-

cundarios. Por otro lado, aproximadamente un 21% de los estudios ana-

lizados realiz· tuvo participantes en todos los niveles (K-12), y solo un 

12% de los estudios tuvo como participantes estudiantes de niveles 

preescolares. 

4.1.3 Tipo de tecnolog²a utilizada 

La tabla 6 muestra los tipos de tecnolog²as utilizadas en los estudios 

analizados. 

TABLA 6. Tecnolog²as aplicadas en los estudios analizados. 

ID Tecnolog²a 

1, 7, 10, 16, 22, 24 Robot 

2, 6, 8, 9, 10, 11, 12, 14, 15, 16, 17, 18, 20, 24 Lenguaje de programaci·n 

4 Realidad Virtual  

3, 21 Juego digital 

13 Aplicaci·n de Celular 

5, 17 Entorno Virtual de Aprendizaje 

6 Inteligencia Artificial 

19, 23 Actividades desenchufadas 

Fuente. elaboraci·n propia 

Se destaca el lenguaje de programaci·n como la tecnolog²a emergente 

mayormente aplicada en estudios relacionados con temas de inclusivi-

dad con aproximadamente un 58.3%, le siguen el uso de robots con 

aproximadamente un 25%, mientras que el resto de los estudios utiliza-

ron diversos tipos de tecnolog²as emergentes como Realidad Virtual 

(4.16%), Juego digital (8.3%), Aplicaci·n de Celular (4.16%), Entorno 

Virtual de Aprendizaje (8.3%), Inteligencia Artificial (4.16%) o Acti-

vidades desenchufadas (8.3%) 

4.2. CARACTERĉSTICAS ESPECĉFICAS 



 

Este apartado da cuenta de los resultados espec²ficos de la revisi·n sis-

tem§tica, tomando en cuenta el enfoque inclusivo de los estudios y los 

principales resultados y conclusiones obtenidas. 

4.2.1 Enfoque de los estudios 

La tabla 7 muestra el enfoque inclusivo en los estudios analizados. 

TABLA 7. Enfoque inclusivo de los estudios. 

ID Enfoque de estudio 

1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 

22, 23, 24 
G®nero 

8 Discapacidad visual 

9 Autismo 

 

Aproximadamente, el 91.6% de los estudios se enfoc· en tem§tica de 

g®nero para determinar las diferencias en sus resultados entre hombres 

y mujeres respecto al uso y aprendizaje con tecnolog²as emergentes, des-

tacando uno de estos estudios que tuvo una muestra completamente de 

mujeres, pues se realiz· con perspectiva de g®nero (Shahin et al., 2022). 

Por otro lado, solo dos investigaciones tuvieron un enfoque diferente, 

siendo de tem§ticas de inclusi·n con estudiantes con necesidades edu-

cativas especiales. Uno de estos estudios fue con estudiantes con disca-

pacidad visual (Morrison et al., 2020) y el otro con un estudiante con 

trastorno del espectro autista (¥zg¿ & Altin, 2022). Cada estudio tuvo 

un enfoque metodol·gico diferente, por lo que la tabla 8 muestra los 

estudios agrupados seg¼n el enfoque metodol·gico aplicado. 

TABLA 8. Enfoque metodol·gico de los estudios analizados. 

ID M®todo 

1, 2, 4, 5, 6, 7, 10, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22, 23 Cuantitativo 

8, 9, 24 Cualitativo 

3, 11 Mixto 

Fuente. elaboraci·n propia 



 

Aproximadamente, el 79.2% de los art²culos analizados se desarroll· 

bajo un paradigma positivista con un enfoque cuantitativo, donde la 

mayor²a realiz· cuasiexperimentos tomando un grupo control y un 

grupo experimental y verificar la efectividad de la tecnolog²a aplicada 

en el aprendizaje y motivaci·n, tomando en cuenta temas de inclusi·n 

en sus resultados. En menor medida hubo estudios con un enfoque cua-

litativo (12.5%) o mixto (8.3%), siendo aquellos estudios con menor 

cantidad de sujetos y que se enfocaron en tem§ticas de an§lisis en pro-

fundidad de emociones y/o percepciones e incorporando resultados en-

focados a estudiantes con necesidades educativas especiales. 

4.2.2 Principales resultados 

La tabla 9 muestra los principales resultados de aquellos estudios enfo-

cados en la comparaci·n del g®nero seg¼n el uso tecnol·gico. 

TABLA 9. Resultados de los estudios seg¼n g®nero 

ID Resultados de estudios de g®nero 

2, 3, 7, 10, 12, 13, 17, 18, 20, 22, 23, 24 Sin diferencia por g®nero 

6, 19 Diferencia a favor de las mujeres 

1, 4, 5, 14, 15, 16, 17, 21 Diferencia a favor de los hombres 

Fuente. elaboraci·n propia 

Aproximadamente, m§s de la mitad de los estudios enfocados en el g®-

nero afirman que no hubo diferencias cuantitativas entre hombres y mu-

jeres respecto al uso tecnol·gico ya sea en el aprendizaje, percepci·n 

y/o motivaci·n (54.54%). Aproximadamente, un 36.3% de los estudios 

enfocados en tem§ticas de g®nero, afirma que los hombres tienen mayor 

manejo o conocimiento tecnol·gico que las mujeres mientras que solo 

dos estudios muestra resultados favorables para las mujeres en el uso 

tecnol·gico (9.09%). El estudio de Shahin et al., (2022) se enfoc· ex-

clusivamente en estudiantes femeninas, donde 203 ni¶as de secundaria 

realizaron actividades de programaci·n, en este aspecto, un estudio de 

percepci·n afirma que para las ni¶as la ñdepuraci·nò es lo que les causo 

mayor dificultad a la hora de programar, en cambio, el trabajo en equipo 

fue la habilidad m§s sencilla para ellas. 



 

Solo dos estudios no se enfocaron en el g®nero. Morrison et al., (2020) 

examino, de forma cualitativa, a 10 estudiantes de primaria con disca-

pacidad visual quienes utilizaron Torino, un software de programaci·n 

tangible, logrando evidenciar que la discapacidad visual no es un impe-

dimento para adquirir habilidades de pensamiento computacional. Por 

otro lado, ¥zg¿ & Altin (2022) estudiaron, tambi®n de forma cualita-

tiva, a un estudiante de primaria con trastorno del espectro autista en la 

comprensi·n y aplicaci·n de conceptos de programaci·n en Code.org, 

afirmando que el estudiante logro mayor independencia a medida que 

avanzaba en cada sesi·n y que la programaci·n es una actividad que 

ayuda a personas con autismo en el inter®s en la inform§tica, motiv§n-

dolos a estudiar en este tipo de §reas. 

5. DISCUSIčN 

Respondiendo a la primera pregunta de investigaci·n sobre àcu§les son 

las caracter²sticas generales de los art²culos recientes sobre tecnolog²as 

emergentes educativas en estudiantes K-12 en las bases de datos WOS, 

Scopus y ProQuest? Se tomar§ en cuenta los pa²ses, cantidad de mues-

tra, §rea disciplinar y nivel educativo de los estudios analizados. 

Se destaca a Europa en §rea geogr§fica predominante en estudios inclu-

sivos con tecnolog²as, esto coincide con la revisi·n de Grande-de-Prado 

(2020) relacionada con tecnolog²as emergentes en educaci·n escolar en 

pa²ses hispanohablantes, donde la mayor²a de los estudios se centran es 

Espa¶a. Asimismo, Seg¼n una revisi·n realizada por Persson y Nouri 

(2018), solo el 8 % de los art²culos provienen del continente americano. 

La cantidad de investigaciones emp²ricas que se est§n realizando en La-

tinoam®rica sobre la integraci·n de tecnolog²as con un enfoque inclu-

sivo y/o de g®nero es m§s que preocupante, ya que las tecnolog²as son 

una herramienta necesaria para acortar las brechas en la educaci·n ya 

que las experiencias computacionales abren caminos profesionales, 

brindando m¼ltiples beneficios educativos para los estudiantes escolares 

con un desarrollo t²pico o necesidades especiales (¥zg¿ & Altin, 2022).  

Respecto a la cantidad de muestra de las investigaciones, encontramos 

casos con una muestra amplia (m§s de 90.000 sujetos) debido a que los 



 

datos fueron recolectados mediante un servidos de un entorno virtual 

de aprendizaje, y otros con solo un estudiante debido al tipo de meto-

dolog²a utilizada. En este sentido es posible que los resultados no refle-

jen la realidad de un pa²s o §rea geogr§fica, pues es dif²cil extrapolar 

datos con la cantidad de estudios analizados.  

Respecto a las §reas disciplinarias utilizadas en los estudios, fueron ma-

yoritariamente ligados a STEM, habiendo un inter®s incipiente en in-

corporar tecnolog²as en otras §reas como el aprendizaje de idiomas 

(Hsu et al., 2022a; Hsu et al., 2022b). A pesar de esto, la revisi·n no 

incluy· otros temas humanistas como el arte, la historia o la m¼sica, lo 

que va en contra de investigaciones donde s² se han aplicado tecnolo-

g²as emergentes en estas §reas. (del R²o Guerra et al., 2019; Moseikina 

et al., 2022), sin embargo, estas revisiones no estaban enfocadas espe-

c²ficamente a temas de integraci·n o g®nero.  

Respecto a los tipos de tecnolog²as utilizadas en los estudios, destaca 

por sobre todo el uso de Lenguaje de Programaci·n, con programas 

como MIT inventor o Scratch, que permite a los estudiantes realizar sus 

propias creaciones. Seg¼n Edtech Chile (2021) la programaci·n y pen-

samiento computacional, la rob·tica, la realidad virtual, entre otros, se-

r§n las tecnolog²as educativas en auge para el futuro. Los art²culos ana-

lizados se enfocan en el uso de estas herramientas tecnol·gicas, lo que 

significa que se est§ avanzando en la misma direcci·n que las tecnolo-

g²as emergentes utilizadas en investigaciones tanto para estudiantes t²-

picos como para estudiantes segregados. 

Respondiendo a la segunda pregunta de este estudio sobre àcu§l es el 

principal enfoque de las investigaciones? se determina que la mayor²a 

se enfoc· en las diferencias de g®nero. Esto no es una sorpresa, pues 

desde principio de los 90 el mayor ®nfasis ha sido en involucrar a las 

ni¶as en actividades inform§ticas (Kelleher et al., 2007), esto puede de-

berse a que las ni¶as son m§s sociables y disfrutan de actividades gru-

pales que los ni¶os, quienes prefieren actividades personalizadas (Gu-

rian y Ballew, 2003). Otro motivo puede deberse a que son pocas las 

mujeres que ingresan a carreras inform§ticas (Center for Safety and 

Education, 2019), y cuando las mujeres no est§n representadas en la 

fuerza laboral, el campo corre el riesgo de perder ideas y aportes 



 

diversos (Ashcraft et al., 2012; Hill et al., 2010). Por otro lado, es preo-

cupante que existan pocos estudios referentes a otros temas de inclu-

si·n, donde no se encontraron investigaciones referentes a estudiantes 

inmigrantes, con diversos trastornos de aprendizaje, discapacidad o in-

d²genas. En esta revisi·n se presentaron solo dos casos. 

Respondiendo a la tercera pregunta de investigaci·n, àcu§les son los 

principales resultados en las investigaciones sobre inclusi·n y g®nero? 

Se determina principalmente que los estudios de genero tienen la ten-

dencia de realizar comparaciones entre hombres y mujeres en cuanto al 

uso de tecnolog²as, habiendo mayores resultados en no encontrar dife-

rencias significativas en cuanto al g®nero. Esto puede deberse princi-

palmente al tipo de tecnolog²a utilizada, que mayormente fue le de len-

guaje de programaci·n. Generalmente se descubre que los hombres tie-

nen mayor puntaje en pruebas de pensamiento computacional que las 

mujeres (Polat et al., 2021), y que estas necesitan mayor tiempo de ca-

pacitaci·n para lograr equiparase con el nivel de los hombres (Atmat-

zidou et al., 2016). Sin embargo, varios estudios afirman que la brecha 

de g®nero ha ido disminuyendo en cuanto a habilidades y competencias 

tecnologicas, sobre todo en temas de programaci·n (Ardito et al., 2020; 

Kong et al., 2018; Sullivan y Bers, 2016). Pese a esto, a¼n persiste di-

ferencia en cuanto al inter®s y motivaci·n de las mujeres en §reas tec-

nol·gicas y STEM (Ashcraft et al., 2012; McGuire et al., 2020; Wang 

y Degol, 2017). Una de las posibles razones es porque las actividades 

de programaci·n no tienen en cuenta en como las mujeres y hombres 

adquieren el conocimiento (Gao et al., 2022), ya que la brecha de g®-

nero es casi inexistente siempre y cuando los estudios e investigadores 

reconozcan las diferencias en las estrategias y enfoques adoptadas se-

g¼n hombres y mujeres y diversificar las actividades (Gonz§lez-Gon-

z§lez et al., 2020; Papavlasopoulou et al., 2020). Asimismo, Montes et 

al., (2021) afirma que actividades de programaci·n relacionadas con 

videojuegos son mucho m§s amenas para las mujeres, as² como activi-

dades de programaci·n desconectada (Torres-Torres et al., 2020).  

En esta revisi·n, los estudios donde las mujeres tuvieron mejores resul-

tados que los hombres fueron precisamente en actividades donde se re-

quer²a programar una inteligencia artificial conversacional (Hsu et al., 



 

2022a), o bien donde estudiantes de preescolar deb²an realizar diversas 

actividades de programaci·n desenchufada (Metin et al., 2024). Esto 

evidencia que las mujeres tienen mayores habilidades a la hora de co-

municar sus ideas en comparaci·n a los hombres, y que la brecha de 

g®nero es algo que aumenta a medida que los y las estudiantes pasan a 

niveles superiores. Con la llegada de la inteligencia artificial donde la 

programaci·n pasa de ser codificada a ser textual, las mujeres podr²an 

tener mayor ventaja que los hombres al ser una actividad que requiere 

de comunicaci·n efectiva y directa. 

6. CONCLUSIONES 

La escuela debe transformarse en un lugar donde el aprendizaje sea signi-

ficativo y desafiante (Pinto et al., 2018), por lo que las tecnolog²as podr²an 

ser un aporte innovador para generar este cambio (Hamilton et al., 2021). 

As², se ha ido incorporando curricularmente la obligaci·n de integrar tec-

nolog²as en los procesos de aprendizaje (Mineduc, 2019), lo cual es bene-

ficioso para todo tipo de estudiante, sin embargo, hay grupos demogr§fi-

cos que necesitan mayor apoyo en la incorporaci·n de actividades con 

tecnolog²as (como lo son estudiantes con capacidades diferentes) en com-

paraci·n con otros grupos (Burgstahler & Ladner, 2007), donde la brecha 

de g®nero, pese a que ha ido en disminuci·n, a¼n persiste. 

Esta revisi·n sistem§tica da cuenta de los pocos estudios enfocados ¼ni-

camente a temas inclusivos y tecnolog²a, donde pareciera ser que estu-

diantes con otros tipos de sesgos (inmigrantes, ind²genas, diversas dis-

capacidades) siguen siendo invisibles. En cuanto al g®nero, se deter-

mina que cada las mujeres tienen la misma capacidad que los hombres 

en cuanto a la programaci·n, pero que a¼n existen diferencias de per-

cepci·n, donde las mujeres se perciben con menor inter®s y proyecci·n 

con carreras inform§ticas. Sin duda esto va de la mano con estereotipos 

de g®nero que comienzan en edades tempranas y que se van consoli-

dando mediante las mujeres van creciendo (Gra¶eras et al., 2022; Ja-

cinto et al., 2020; S§inz et al., 2016; UNESCO, 2019; Y¿cel y 

Rēzvanoĵlu, 2019) perjudicando enormemente su desarrollo de pensa-

miento computacional (Cheryan, et al., 2013). 



 

La revisi·n sistem§tica realizada ayuda a analizar la situaci·n de estudios 

relacionados con inclusividad y brechas de g®nero en la integraci·n de 

tecnolog²as emergentes en aulas escolares, encaminando a futuros estu-

dios a realizar investigaciones relacionadas con tem§ticas invisibilizadas 

en esta §rea como lo es la integraci·n de tecnolog²as con estudiantes con 

diversas discapacidades, migrantes, ind²genas, pobreza, entre otros. 

Se ha de tomar en cuenta que en esta revisi·n no se incluyeron bases de 

datos con publicaciones extensas como Latindex o Scielo, por lo que es 

necesario ampliar a una mayor cantidad de bases de datos para futuras 

revisiones de este tipo. 
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1. INTRODUCCIčN 

1.1. VALORES SOCIALES, CERCANĉAS Y HUELLAS 

Los valores sociales son cualidades que caracterizan a las personas en la 

convivencia social, les facilitan las interacciones que se vivencian en sus 

colectivos. Estos se relacionan con la existencia de las personas, afec-

tando a su conducta, ideas y condicionando sus sentimientos. El modelo 

de valores de Schwartz (1992), es uno de los ampliamente empleados en 

las ciencias humanas y sociales, este ha prove²do una gama de escalas 

para la medici·n de los valores personales. (Belic et al. 2021).  

Como principios ®ticos, los valores, orientan a las personas y act¼an 

como filtro en sus preferencias y comportamientos, son fundamentales 

para guiar a los j·venes, ni¶as y ni¶os en su proceso de desarrollo inte-

gral, se requiere de su fomento para que las personas construyan socie-

dades justas (Sagiv et al 2017; Ahmet y Tekin, 2017; Morais et al, 2019; 

Pavloviĺ et al., 2020); son primordiales para entablar v²nculos sanos y 

relaciones humanas que velen por un vivir en plenitud teniendo 



 

presente en la mismidad esa otredad de la que se hace parte en un mismo 

y diverso universo.  

Los valores tienen la capacidad de darle un sentido a las realidades so-

ciales de las personas, realidades inmersas en contextos culturales e his-

t·ricos, que direccionan o pueden direccionar los comportamientos y 

actitudes de las personas. (Ponizovskiy et al., 2019; Coelho et al., 2019).  

En los j·venes, as² como en los adultos, los valores tienen una marca 

significativa interconectada con sus contextos culturales e hist·ricos 

(Abella et al., 2017; P§ez Gallego et al., 2020), en la universidad los 

j·venes despliegan su vida llevando consigo todo el acervo cultural 

que han recibido y producido a lo largo de los a¶os, este despliegue 

est§ relacionado con acciones que desnudan su ser, Mubako et al. 

(2021), en su estudio evidencian que entre m§s altos niveles de ciertos 

valores personales se posea se tiene menos probabilidades de acciones 

poco ®ticas, dentro de los factores que identificaron claves para este 

tipo de acciones fueron. auto-mejora, conservaci·n, auto-trascenden-

cia, formaci·n ®tica y g®nero. De Vicu¶a et al. (2020), en su investi-

gaci·n concluyen que los valores de benevolencia y universalismo pre-

sentan medias m§s altas que el poder, que tiene la media m§s baja entre 

estudiantes de una universidad en Ecuador. 

En un an§lisis comparativo por estrato socioecon·mico realizado con 

estudiantes de secundaria en la ciudad de Lima, se evidenci· que la tra-

dici·n y seguridad prevalecen en los alumnos del estrato socioecon·-

mico bajo; mientras que el poder sobresale en el estrato medio y la be-

nevolencia predomina en el estrato alto. De igual forma el estudio 

muestra que la autodirecci·n, el hedonismo y el logro prevalecen tanto 

en los estratos alto y medio. (Mayaute, 2003). 

Grimaldo y Merino (2009), en su estudio con estudiantes universitarios, 

se¶alan que tanto mujeres como hombres jerarquizaron los valores de 

poder y tradici·n; en lo relacionado a las diferencias seg¼n el sexo, la 

benevolencia punte· m§s en los hombres; relativo a los ciclos de estu-

dio, se encontraron peque¶as diferencias en hedonismo, donde los hom-

bres obtuvieron una media m§s alta que las mujeres y estas puntearon 

m§s alto en estimulaci·n.  



 

La dimensi·n de autotrascendencia obtuvo una mayor puntuaci·n, se-

guida de las dimensiones de conservaci·n y las puntuaciones medias 

menores corresponden a apertura al cambio y autopromoci·n en una 

investigaci·n realizada con j·venes universitarios por Noguera et al. 

(2014); Miralles-Armenteros y Guinot (2023) encontraron que cuando 

las personas m§s respaldan los valores relacionados con la autotrascen-

dencia, m§s compasivas son, y cuando m§s respaldan los valores rela-

cionados con la autosuperaci·n, menos compasivos son. Por otro lado, 

P§ez et al., (2020), en su estudio concluyeron que los j·venes prefieren 

valores de autodirecci·n, conformidad, hedonismo y seguridad.  

P®rez et al. (2023), compararon los perfiles de valores de estudiantes 

universitarios de primer a¶o y los de cuarto a¶o, encontrando que valor 

de la benevolencia sube en la escala una vez que los estudiantes de 

cuarto a¶o est§n expuestos a proyectos e iniciativas que fomentan el 

desarrollo de la mentalidad sostenible del estudiantado y, el universa-

lismo, mantiene la misma posici·n (tercer lugar de los 10 valores), para 

ambos grupos. En las personas que realizan actividades recreativas los 

valores se orientan por valores de auto-promoci·n y apertura al cambio 

(Zubieta et al., 2004). 

La Actividad F²sica (AF) es una forma relevante para la promoci·n de 

valores sociales en los j·venes, sobre todo, en los actuales contextos y 

momentos hist·ricos donde esta injiere de manera significativa en la 

vida de muchas personas. Valores como la autorrealizaci·n, el hedo-

nismo, la diversi·n, el logro, la diversi·n y la benevolencia son cuali-

dades claves relacionadas con el deporte y la AF (Do¶a-Toledo et al., 

2019; Rotger et al., 2009). La AF se relaciona igualmente, con la satis-

facci·n, con la vida y la felicidad (Zhang et al. 2022; Kim et al. 2023).  

Es importante la implementaci·n de programas de educaci·n en 

valores para fortalecer las vivencias culturales de los j·venes, los 

valores como parte fundamental de los procesos formativos siem-

pre ser§n importantes y necesarios, sobre todo para crear y/o for-

talecer actitudes ®ticas y solidarias. (Palomeque-L·pez y Hern§n-

dez-Romero, 2021; Reyes y Hern§ndez, 2019). En estos procesos 

es clave el compromiso de toda la comunidad educativa teniendo 

como centro al estudiante. (Su§rez et al., 2019; Ortega, 2021).  



 

Problemaé.  

 àQu® les queda por probar a los j·venes 

en este mundo de paciencia y asco? 

às·lo grafitti? àrock? àescepticismo? 

tambi®n les queda no decir am®n 

no dejar que les maten el amor 

recuperar el habla y la utop²a 

ser j·venes sin prisa y con memoria 

situarse en una historia que es la suya 

no convertirse en viejos prematuros. 

Este es un fragmento del poema àQu® les queda a los j·venes? de Mario 

Benedetti (1998), palabras que (nos) interpelan e invitan a una reflexi·n 

desde todos los §mbitos de la vida, a preguntar-nos por esos valores que 

acompa¶an a los seres humanos desde la infancia y se siguen fortale-

ciendo o potenciando en la juventud. Desde diferentes espacios, la edu-

caci·n en valores es un requisito social necesario y clave para el desarro-

llo de sociedades m§s humanas, se precisa de traspasar la pasi·n por el 

conocimiento, por los valores compartidos y humanistas (Savater, 2001). 

En las universidades se necesita facilitar ambientes propicios para la 

sana convivencia que le brinde al estudiantado la oportunidad de inter-

actuar en nuevas situaciones de aprendizaje; con la finalidad de fomen-

tar la formaci·n de actitudes y comportamientos que potencialicen las 

habilidades, capacidades y valores para construir mejores personas y 

mejores ciudadanos.  

Las actividades f²sicas y recreativas por sus caracter²sticas l¼dicas, fa-

vorecen el encuentro entre pares y entre diversos grupos (Jim®nez, 

2008; Rodr²guez Torres et al., 2020; Mu¶oz-S§nchez, 2020), son un 

excelente medio para fomentar los valores personales y sociales, espe-

cialmente en la juventud. En la Universidad San Buenaventura, no se 

han identificado qu® tipo de valores tienen las y los estudiantes promo-

tores de AF y recreaci·n, por ello, nos preguntamos. àCu§les son los 

valores presentes en los estudiantes promotores de AF y recreaci·n? 



 

1.2. FUNDAMENTOS TEčRICOS ñSCHWARTZ Y LA TEORĉA DE LOS VALORES 

SOCIALESò 

Las Schwartz inici· sus estudios de este importante tema a finales de 

1980 a partir de la revisi·n de la teor²a de Milton Rokeach (Gim®nez y 

Tomaj·n, 2019) permiti®ndole construir la teor²a sobre los valores per-

sonales transculturales, a partir de ese momento sus investigaciones se 

han diseminado por diferentes partes del mundo siendo objeto de cons-

tantes validaciones, integrando la pol²tica, las emociones, la conducta 

prosocial, el bienestar subjetivo, el desarrollo de valores en la infancia, 

en la familia y la relaci·n de estos con el g®nero (Schwartz, 2019). Otros 

autores como Inglehart y Baker (2000) e Inglehart y Welzel (2005) desa-

rrollaron una teor²a sobre los valores; sin embargo, la de Schwartz cum-

ple caracter²sticas de validaci·n y confiabilidad, adem§s de fortalezas 

te·ricas y pr§cticas (Choi,2021; Schwartz y Boehnke 2004). 

El autor, plantea que las prioridades de valor de las personas se forman 

en su juventud, por lo que pueden ocurrir mayores cambios en sus va-

lores durante este periodo juvenil, debido a la capacidad de modifica-

ci·n que tienen las experiencias como la orientaci·n religiosa o pol²tica; 

es decir, dependiendo del grado de importancia que se les otorgue a los 

valores, de naturaleza cambiante, as² ser§n guiadas las acciones de las 

personas (Schwartz,2003). De esta manera, a partir de las necesidades 

b§sicas transversales de los seres humanos en t®rminos de bienestar, 

relacionamiento social y supervivencia (Schwartz, 2006), define 10 va-

lores que forman un continuo motivacional circular a saber. poder, lo-

gro, hedonismo, estimulaci·n, autodirecci·n, universalidad, benevolen-

cia, tradici·n, conformidad y seguridad. Aunque estos valores son uni-

versales, es claro que las formas en que los individuos los priorizan 

puede diferir (Schwartz, 1992). 

Schwartz, agrupa los valores teniendo en cuenta cuatro dominios de va-

lor de orden superior. la autotrascendencia que incluye el universalismo 

y la benevolencia, relacionados con ñla aceptaci·n de los dem§s como 

iguales y la reocupaci·n por su bienestarò (Schwartz, 1994, p.25). La 

benevolencia en funci·n de la ñpreservaci·n y mejora del bienestar de 

las personas con las que uno est§ en contacto personal frecuenteò 



 

(Schwartz, 2003, p. 2 68). La universalidad se centra en ñla compren-

si·n, el aprecio, la tolerancia y la protecci·n del bienestar de todas las 

personas y de la naturalezaò (Schwartz, 2003).  

La automejora integrada por el logro y el poder, consisten en ñla b¼s-

queda del propio ®xito relativo y dominio sobre los dem§sò (Schwartz, 

1 994, p.25). El ideal del poder es ñun estado social y prestigio, control 

y dominio sobre personas y recursosò (Schwartz, 2003, p.267); mien-

tras que, el ideal del ®xito personal es ñla demostraci·n de competencia 

de acuerdo con los est§ndares socialesò (Schwartz, 2003, p.267).  

TABLA 1. Relaciones entre los dominios de valor, los va-lores y los descriptores expues-

tos por la teor²a de Schwartz 

 

Fuente. elaboraci·n propia 



 

La apertura al cambio de valores en conjunto con la autotrascendencia, 

son indicadores s·lidos en lo relacionado al apoyo y la solidaridad con 

otras personas (Bayram, 2016; Khoshtaria, 2018), son una apuesta por 

la benevolencia y la ayuda humanitaria en distintos §mbitos de la vida. 

es el caso de los valores de apertura al cambio, promueven la creativi-

dad en la medida que motivan la actividad autoexpansiva y la b¼squeda 

de innovaci·n (Schwartz, 1992; Schwartz et al., 2012). 

Finalmente, la conservaci·n conformada por la tradici·n, conformidad 

y seguridad, en oposici·n a la apertura al cambio que comprende la es-

timulaci·n y la autodirecci·n, ver tabla 1, (Schwartz, 2006; Ahmad, et 

al.,2020).  

Tomado de Schwartz, S. H. (2006). Basic human values. An overview. 

La anterior estructuraci·n da cuenta de las relaciones y las contradic-

ciones que ellos pueden generar entre s². En este sentido se establecen 

relaciones arm·nicas entre valores como el poder y el logro; as² como 

la tradici·n y la conformidad. Por otra parte, las relaciones antag·nicas 

podr²an darse entre el logro y la benevolencia; la estimulaci·n y la tra-

dici·n, entre otros. Esta estructura de valores es representada de manera 

circular significando la cercan²a entre dos valores una afinidad en las 

motivaciones y la distancia entre dos valores, la oposici·n de las moti-

vaciones (Schwartz, 2006).  

Entonces, con respecto a la afinidad de los valores, se observa en los 

valores de logro y de poder ambos se centran en la necesidad de sentir 

o tener estima o aprecio social, los valores de tradici·n y conformidad 

son motivacionalmente cercanos, porque comparten el objetivo de 

subordinar el yo a favor de las expectativas socialmente impuestas. Y 

los valores de benevolencia y conformidad promueven relaciones so-

ciales cooperativas y de apoyo (Schwartz, 2006).  

Y con respecto a las diferencias entre los valores se sabe que, en los 

valores de logro las personas demuestran concretamente su desempe¶o 

exitoso, mientras que los valores de poder las personas priorizan en 

mantener una posici·n dominante dentro del sistema social m§s gene-

ral. Los valores de tradici·n la misma persona se subordina, o doblega 

su Yo, y en el valor de conformidad las personas acatan, obedecen y 



 

respetan a las personas con las que interact¼an frecuentemente. Y los 

valores de benevolencia proporcionan una base motivacional desde el 

interior de la persona para la ayuda al pr·jimo, por el contrario, los va-

lores de conformidad promueven la cooperaci·n al pr·jimo para evitar 

resultados negativos en uno mismo (Schwartz, 2006). 

2. OBJETIVO 

 Evidenciar los valores existentes el estudiantado promotor de 

Actividad F²sica y Recreaci·n. 

3. METODOLOGĉA 

3.1. PARTICIPANTES 

Los participantes fueron estudiantes de diferentes semestres de los pro-

gramas acad®micos de Fisioterapia y Educaci·n F²sica de la Universidad 

San Buenaventura sede Cartagena, que hac²an parte del grupo de coges-

tores del programa de Actividad F²sica Act²vate por la U (ALFARO-

PONCE, MARTĉNEZ-DĉAZ Y PUERTA-MATEUS, 2017). En el a¶o 2017.  

3.2. INSTRUMENTOS DE MEDICIčN 

Se utiliz· el cuestionario de Perfil de valores personales de Schwartz 

en su versi·n en espa¶ol dise¶ada y validada por Arciniega (Arciniega, 

2000). En el cuestionario, los diez valores se eval¼an con base en 40 

²tems, donde los valores de estimulaci·n, hedonismo y autoridad son 

evaluados en tres ²tems, los valores de benevolencia, autodirecci·n, lo-

gro y conformidad en cuatro ²tems, la seguridad en cinco y el universa-

lismo en seis ²tems, teniendo en cuenta el cuestionario original pro-

puesto por Schwartz (Schwartz, 1992). 

Cada uno de los ²tems, se valora con la pregunta. ñàqu® tanto se parece 

esta persona a usted?ò la cu§l es respondida a trav®s de una escala Likert 

de 1 a 6, siendo (1) ñno se parece nada a m²ò, en referencia al valor 

enunciado, y aumentando el grado en que cree poseer el valor hasta 

llegar a (6) ñse parece mucho a miò. La puntuaci·n total de cada valor 

se obtiene sumando las calificaciones de cada pregunta espec²fica a su 



 

valor, luego se halla el promedio de acuerdo la cantidad de personas 

que respondan esas preguntas, y a este resultado se le divide entre el 

n¼mero de ²tems asignados a cada valor. Por ejemplo, para obtener la 

puntuaci·n en benevolencia basta con sumar sus calificaciones en las 

preguntas 12,18, 27 y 33, este resultado se promedia entre las personas 

que respondan el cuestionario y luego se divide entre 4. Posteriormente 

se diligencia el perfil de valores marcando la puntuaci·n de cada tipo-

log²a en la l²nea que corresponda, una vez que haya marcado las 10 

puntuaciones, se unen los puntos hasta integrar un pol²gono de 10 caras. 

Adicionalmente, se tomaron datos sociodemogr§ficos como la edad, el 

sexo, programa acad®mico y semestre cursado, que permitieron un an§-

lisis m§s detallado de los resultados obtenidos. 

3.3. PROCEDIMIENTO 

Previo a la aplicaci·n del cuestionario, se realiz· una convocatoria al 

grupo de cogestores del programa Act²vate por la U, los estudiantes que 

aceptaron participar del estudio diligenciaron un consentimiento infor-

mado y fueron citados para responder el cuestionario en una ¼nica se-

si·n de 60 minutos.  

En la fase de aplicaci·n se proporcionaron instrucciones verbales pre-

vias sobre c·mo responder al cuestionario. Los estudiantes respondie-

ron el cuestionario siendo supervisados por alguno de los responsables 

de la investigaci·n, con el fin de asegurar el anonimato y la confiden-

cialidad de las respuestas. 

3.4. ANĆLISIS DE LOS DATOS 

Se realiz· estad²stica descriptiva y de asociaci·n, para describir las ca-

racter²sticas de los estudiantes participantes a trav®s del programa esta-

d²stico Excel, a¶o 2019, versi·n 17,0. Y estad²stica inferencial para hallar 

el Coeficiente de consistencia interna mediante el an§lisis del Alfa de 

Cronbach, que fue de 0,77. Lo que se interpreta como un buen indicador. 



 

4. RESULTADOS 

De los 82 estudiantes encuestados se observa que el 68% son hombres y 

el 32% son mujeres, con edades entre 19 a 32 a¶os, siendo 21 a¶os la edad 

con mayor porcentaje (28%), seguido por el 24% de estudiantes con 20 

a¶os. En cuanto al programa acad®mico el 70% pertenec²an al programa 

de Educaci·n F²sica y el 30% al programa acad®mico de Fisioterapia. En 

cuanto al perfil de valores personales al integrar la puntuaci·n de cada 

tipolog²a para formar el siguiente pol²gono de 10 caras, ver figura 1. 

FIGURA 1. Perfil de valores perd·nales, ppol²gono de 10 caras 

 

Fuente. elaboraci·n propia 

Se encontr· que los j·venes universitarios promotores de actividad f²-

sica y recreaci·n valoran en primer lugar la tipolog²a del hedonismo 

con 4,92 puntos, para ellos es muy importante el placer y la sensaci·n 

grata para ellos mismos, en segundo lugar, valoran la tipolog²a de uni-

versalismo, con 4,86 puntos, es decir que para ellos es importante la 

comprensi·n, tolerancia, apreciaci·n y protecci·n del bienestar de toda 

la gente y de la naturaleza. En tercer lugar, se encuentra la tipolog²a de 

la benevolencia con 4,78 puntos, en que los j·venes buscan la preser-

vaci·n y engrandecimiento del bienestar de la gente con la que se est§ 

frecuentemente en contacto, de igual forma la autodirecci·n con 4,78 



 

puntos, en el que ellos procuran por la elecci·n independiente de actos 

y pensamientos. En cuarto lugar, se encuentra la tipolog²a de estimula-

ci·n con 4,43 puntos, que demuestra que a los j·venes les gusta la in-

novaci·n y el reto.  

En cuanto a las tipolog²as que menos valor social representan para los 

j·venes est§n la seguridad con 4,40 puntos, la conformidad con 4,28 

puntos y el logro con 3,94 puntos. para ellos no es tan importante la 

armon²a, estabilidad social en las distintas relaciones y consigo mismo, 

el cumplir reglas sociales o normas, al restringir sus acciones, inclina-

ciones e impulsos que pudieran molestar o perjudicar a otros, como 

tambi®n no le dan mucha importancia al ®xito personal, demostrando 

ser competente a trav®s de los est§ndares sociales. Por ¼ltimo, se en-

cuentran los valores la tradici·n con 3,89 puntos y la autoridad con 3,01 

puntos, es decir poco valoran el respeto, compromiso y aceptaci·n de 

las costumbres e ideas que la tradici·n cultural o la religi·n proveen, 

no les apetece el estatuto social y prestigio, control y dominio sobre 

personas o recursos. En la figura 2, se muestran estos resultados, a tra-

v®s de una pir§mide invertida para ilustrar de mejor manera los valores 

sociales existentes en los j·venes universitarios de acuerdo al puesto 

que ocupan seg¼n el nivel de importancia observado. 

FIGURA 2. Pir§mide invertida de los valores sociales seg¼n el nivel de importancia en los 

j·venes universitarios 

 

Fuente. elaboraci·n propia 

 



 

5. DISCUSIčN 

Los resultados obtenidos en este estudio muestran que los valores de 

hedonismo, universalismo, benevolencia, autodirecci·n y estimulaci·n 

son predominantes en los estudiantes universitarios, mientras que las 

dimensiones mejor calificadas fueron auto trascendencia, conservaci·n, 

apertura al cambio y autopromoci·n.  

Estos resultados son comparables con otros estudios, como el de Via-

montes (2020), en el cual el hedonismo, el conformismo y la benevolen-

cia surgieron como los valores priorizados en j·venes m¼sicos del Ecua-

dor, en tanto, que la seguridad y el poder se ubican entre los m§s bajos, 

en este estudio. Viamontes muestra que las pr§cticas colectivas, en este 

caso la m¼sica, son claves para la formaci·n de valores. Estos resultados 

concuerdan con la presente investigaci·n en que los universitarios que 

promueven la actividad f²sica priorizan el hedonismo o placer en sus 

vidas, como elemento activador de los intereses de los j·venes. 

Similares resultados se encontraron en el estudio de Yubero Jim®nez, et 

al. (2011), en el cual se evaluaron y compararon aquellos valores m§s 

importantes del modelo de valores de Schwartz, en los estudiantes de los 

programas acad®micos de Trabajo Social, en comparaci·n con los valo-

res mejor valorados por los estudiantes en las §reas de Ciencias Sociales 

(Relaciones Laborales y Humanidades), y Educaci·n (Educaci·n y Psi-

copedagog²a), con el uso de un muestreo estratificado, por conglomera-

dos; los principales hallazgos destacan el hecho que los estudiantes de 

trabajo social resaltan la importancia que tienen la autodirecci·n y la be-

nevolencia, los grados de educaci·n obtuvieron los resultados m§s altos 

en benevolencia, mientras que los de ciencias sociales en hedonismo.  

Al analizar a m§s profundidad estos resultados es llamativo el hecho que 

los resultados en t®rminos de los valores de mayor predilecci·n por parte 

de los j·venes, va muy ligado al programa acad®mico cursado; los estu-

diantes de trabajo social y los de educaci·n priorizan los mismos valo-

res, en particular la benevolencia y el universalismo, estos ¼ltimos liga-

dos al bienestar colectivo. Por el contrario, los estudiantes de ciencias 

sociales les dan mayor importancia a los valores de poder y logro, de un 

enfoque m§s individualista y de realizaci·n personal. En este caso se 



 

refleja la inclinaci·n vocacional por el servicio a los dem§s, muy carac-

ter²stico de trabajadores sociales y educadores, lo que entra en concor-

dancia con los hallazgos del presente estudio, en el cual la muestra de 

estudiantes proviene de dos programas con vocaci·n por el servicio, for-

maci·n y cuidado, como lo son la Educaci·n F²sica y Fisioterapia.  

Un estudio realizado por Tun et al (2018), evaluaron los valores de los 

estudiantes universitarios de primer a¶o de los departamentos de Enferme-

r²a de la Facultad de Salud, el departamento de Biolog²a de la Facultad de 

Ciencias y Letras y el departamento de Educaci·n Infantil de la Facultad 

de Educaci·n, en una universidad en Turqu²a. Los resultados mostraron 

que los estudiantes del departamento de Enfermer²a priorizaron los valores 

de poder, hedonismo y tradici·n, mientras que los estudiantes de ciencias 

y educaci·n optaron por priorizar los valores de logro y seguridad.  

Lo anterior es llamativo, trat§ndose de profesiones en las cuales se brin-

dan cuidados y atenci·n a otros, sin embargo, hay que tener en cuenta 

que, por tratarse de estudiantes de primer a¶o, probablemente su edad 

y nivel de madurez, los j·venes se enfocan m§s en el estatus, prestigio, 

logro y satisfacci·n personal, lo que podr²a modificarse m§s adelante, 

en la medida que se profundiza en la formaci·n profesional y el desa-

rrollo personal. En este mismo estudio, las estudiantes mujeres se incli-

naron m§s por los valores de universalismo, benevolencia y conformi-

dad que los estudiantes hombres.  

Este ¼ltimo hallazgo tambi®n fue encontrado en el estudio de Abella et 

al (2017) en estudiantes de 12 a 18 a¶os. Aunque en nuestro estudio no 

es posible identificar diferencias en cuanto la preferencia de valores por 

sexo ya que nuestra muestra es predominantemente masculina, encon-

tramos similitudes en los programas acad®micos y preferencias de va-

lores que promueven el placer, el bienestar colectivo y la universalidad, 

mientras que la seguridad, el logro, la tradici·n y la autoridad son va-

lores menos importantes. Cabe resaltar que las mujeres por su mismo 

car§cter de proveedoras de cuidado y atenci·n probablemente tienen 

como prioridad los valores que procuran el bienestar general. 

Otro estudio que da cuenta de las preferencias por los diferentes tipos de 

valores estimados por los estudiantes universitarios fue el de S§nchez 



 

(2019), en una universidad de Honduras, en el cual se caracterizaron los 

tipos de valores haciendo distinci·n entre los valores individuales y co-

lectivos con base en la Teor²a de Valores de Schwartz en estudiantes de 

las facultades de humanidades y de ciencia y tecnolog²a. Como resultado 

principal se obtuvo que los tres valores con m§s alta calificaci·n fueron 

conformidad, autodirecci·n y benevolencia; por el contrario, los valores 

con menos valorados fueron hedonismo, estimulaci·n y poder. Por otro 

lado, se destaca que en lo individual los valores m§s importantes fueron 

la autodirecci·n, la estimulaci·n, el hedonismo, el logro y el poder; va-

lores mucho m§s enfocados en el placer y disfrute personal, mientras 

que, en la dimensi·n colectiva, los estudiantes manifestaron mayor va-

loraci·n de la conformidad, la benevolencia, y la tradici·n, valores en 

general m§s altruistas y de respeto por los dem§s. En nuestro estudio, 

los estudiantes les dieron prelaci·n a los valores colectivos, por encima 

de los individuales; esto ¼ltimo se relaciona con el enfoque de la univer-

sidad, centrada en la formaci·n y preparaci·n de profesores, para quie-

nes la prioridad es el bienestar colectivo, m§s que el propio. Adicional-

mente, la importancia de estos valores refleja el enfoque en la formaci·n 

de los estudiantes promotores de la actividad f²sica y recreaci·n, donde 

el bienestar colectivo y la responsabilidad social promueven el disfrute 

de la pr§ctica de actividad f²sica.  

Maslova et al (2020) estudiaron las inclinaciones de valores en los 

alumnos universitarios bajo el enfoque de la teor²a de valores de Sch-

wartz. La investigaci·n reconoce diversos conglomerados de valores 

entre los alumnos, subrayando el impacto de los elementos culturales y 

sociales en sus sistemas de valores. Sus resultados muestran que los 

estudiantes prefieren valores como la autodirecci·n y el universalismo, 

lo que evidencia una transici·n hacia el individualismo y la responsa-

bilidad social. El estudio enfatiza la relevancia de entender estos con-

glomerados de valores para promover ambientes educativos que con-

cuerden con los valores y anhelos de los estudiantes. lo cual influye en 

el comportamiento y la toma de decisiones en los j·venes. Otro aspecto 

a resaltar es que se evidencia que las pautas de valores de los estudiantes 

se ven notablemente influenciadas por los entornos culturales y socia-

les, lo que muestra transformaciones sociales m§s extensas. Entender 



 

estos conglomerados de valores puede asistir a los docentes en la crea-

ci·n de ambientes educativos que conecten con los valores de los estu-

diantes, potenciando as² su compromiso y motivaci·n. 

6. CONCLUSIONES 

Los hallazgos de nuestro estudio contribuyen a la comprensi·n de c·mo 

los valores influyen en el comportamiento y la toma de decisiones de 

los estudiantes promotores de actividad f²sica y recreaci·n en la educa-

ci·n superior y nos plantea la necesidad de incluir y fortalecer los va-

lores sociales en los curr²culos de formaci·n universitaria. Esto permi-

tir§ que los estudiantes adquieran las capacidades necesarias para en-

frentarse a adecuadas tomas de decisiones como futuros profesionales 

y seres humanos. Por ¼ltimo, se recomienda que estudios futuros pro-

fundicen sobre el rol de los valores en la elecci·n de profesiones y el 

impacto que estos tienen sobre el desarrollo profesional.  
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1. INTRODUCCIčN 

La motivaci·n del presente estudio est§ focalizada en la experiencia de 

aula desde dos perspectivas. tanto como estudiantes y en el ejercicio 

profesional, como docentes.  

Dentro del proceso formativo o de aprendizaje, los resultados han que-

dado vinculados a la capacidad de expresar el conocimiento mediante 

ejercicios tradicionales, sin considerar otras dimensiones propias y 

efectivas para comunicar lo aprendido. Actualmente, como docentes, 

experimentamos dentro de nuestras aulas, la necesidad de generar nue-

vas posibilidades frente a la expresi·n del conocimiento y de compren-

der esos resultados en relaci·n con los estados emocionales, los cuales 

pueden afectar la comunicaci·n del aprendizaje oh posibilitarlo trans-

form§ndolo en un aprendizaje significativo. 

Esto nos ha llevado a preguntarnos sobre la relaci·n entre los procesos de 

aprendizaje e inteligencia emocional como posibilidad para el desarrollo de 

un conocimiento que impacte en la vida del estudiante y del ejercicio docente. 

El proceso de ense¶anza-aprendizaje deja de manifiesto un deseo im-

borrable en el ser del hombre, el deseo profundo por acceder al 



 

conocimiento y, a su vez, que para obtenerlo es necesario desarrollarlo 

con otros. Es all², donde hist·ricamente el hombre y las diversas estruc-

turas desarrolladas para acceder se han focalizado en la capacidad inte-

lectual del ser humano y bajo esa perspectiva la humanidad ha tejido su 

identidad mediante la exploraci·n intelectual. No obstante, la compren-

si·n tradicional de la inteligencia ha centrado su mirada en la dimensi·n 

racional, desatendiendo la riqueza emocional que subyace en la expe-

riencia humana. Siendo as², que la b¼squeda sin fin de una esencia de 

la humanidad ha llevado a buscar qu® hace nuestra especie del conoci-

miento, y se ha valorado especialmente las capacidades que figuran en 

®l (Gardner, 2010, p. 37). 

La racionalidad y la capacidad intelectual, consideradas como nexos 

fundamentales seg¼n diversas corrientes educativas, filos·ficas y psi-

col·gicas, se percibieron como claves para acceder al conocimiento, 

siendo un aspecto muy importante para la vida exitosa de las personas. 

As², en el siglo XX, Alfred Binet y Th®odore Sim·n reafirmaron esta 

perspectiva al crear un test de predicci·n del rendimiento escolar, que 

consist²a en la capacidad de algunos estudiantes para resolver proble-

mas l·gico-matem§ticos y verbales, generando una selecci·n de estu-

diantes, entre los exitosos y los que carec²an de ellas, como estudiantes 

con dificultades en el aprendizaje. No obstante, investigaciones m§s re-

cientes, como las de Gardner, han se¶alado la existencia de diversas 

competencias intelectuales aut·nomas, denominadas "inteligencias hu-

manas". Estas inteligencias, seg¼n Gardner, no se limitan a la l·gica 

matem§tica, sino que abarcan una variedad de habilidades que influyen 

en el rendimiento humano (2010, p. 40). 

Algunas de estas inteligencias, tienen un factor importante en el desarro-

llo del aprendizaje ya que a medida que los estudiantes se adentran en la 

b¼squeda activa de conocimiento, se fomenta un di§logo continuo entre 

maestros y aprendices, en el que se comparten experiencias, se cuestio-

nan suposiciones y se desaf²an las ideas preconcebidas en las cuales la 

dimensi·n emocional tiene un factor importante (Ballesteros y L·pez, 

2023, p. 2). En este contexto, surge la relevancia de la inteligencia emo-

cional (IE), una dimensi·n que abarca la empat²a hacia los dem§s, la 



 

autorregulaci·n emocional y la conciencia de s² mismo. Esta dimensi·n 

juega un papel crucial en la facilitaci·n del aprendizaje efectivo ya que 

el estudiante comprende y gestiona las emociones propias y ajenas con-

virti®ndose en una herramienta esencial para superar obst§culos mentales 

y mantener la motivaci·n durante la b¼squeda del conocimiento. 

El estudio se realiz· en estudiantes de una instituci·n universitaria en Co-

lombia, Bogot§, en la cual participaron estudiantes de carreras y contextos 

diversos, los cuales, en su gran mayor²a, manifestaron que la motivaci·n 

intr²nseca que poseen para adquirir conocimiento se ve influenciada por 

la capacidad de regular las emociones a lo largo de su formaci·n acad®-

mica. Es as², que Guti®rrez et al. relaciona esta falta de IE con factores de 

deserci·n educativa y vac²os dentro del proceso de aprendizaje (2021). 

De all² surge nuestra pregunta de investigaci·n la cual se formul· de 

la siguiente manera. àC·mo la inteligencia emocional influye en los 

procesos de ense¶anza y aprendizaje en estudiantes de pregrado de una 

Instituci·n Educativa en la ciudad de Bogot§?. Para dar respuesta a 

esta pregunta partimos del deseo de analizar la relaci·n entre la inteli-

gencia emocional y el proceso de aprendizaje a trav®s de la experiencia 

de los docentes y estudiantes dentro del aula. Para lograr este objetivo, 

se sigui· el siguiente orden.  

Identificar las habilidades que se suscitan en los estudiantes cuando po-

seen un desarrollo de la IE frente al proceso de aprendizaje. 

Relacionar esas habilidades con el proceso de aprendizaje significativo. 

La importancia de esta investigaci·n radica en su potencial para ge-

nerar una mayor conciencia sobre la relevancia de la inteligencia 

emocional en el §mbito educativo y su impacto en la formaci·n de 

individuos completos y socialmente competentes. La salud mental y 

emocional de los estudiantes, su capacidad para reconocer, aceptar y 

controlar sus propias emociones, se convierten en factores determi-

nantes en el ®xito acad®mico y personal. Seg¼n Ibarrola (2013, p. 

116), las emociones que posibilitan el aprendizaje son. la curiosidad, 

la alegr²a, el orgullo, la sorpresa, la confianza, la calma y el amor. 



 

La ausencia de una regulaci·n emocional adecuada puede llevar a con-

secuencias negativas, como deserci·n educativa, trastornos mentales o 

emocionales, y otras problem§ticas relacionadas con la salud mental. 

Bisquerra (2011, p. 23) dice que, el no tomar en consideraci·n la IE en 

el sistema educativo puede suponer una atrofia de considerables conse-

cuencias para el desarrollo personal y social. R¼a (2024, p. 86 ) reafirma 

esta idea diciendo, que la IE afecta la atenci·n, la motivaci·n, el manejo 

del estr®s y la percepci·n del clima escolar de los estudiantes. 

1.1. CONTEXTO INVESTIGATIVO 

Conscientes de las divergentes perspectivas en la literatura acad®mica, 

donde algunos sostienen una conexi·n directa entre estas dos dimensio-

nes, mientras otros la refutan. Emprendimos este estudio bajo la l²nea de 

investigaci·n cualitativa, bajo el m®todo de estudio de caso, teniendo 

como lente regulador una visi·n cr²tica social. La amplitud de nuestra 

investigaci·n abarca a 263 estudiantes y 36 docentes, conformando una 

muestra significativa que proporciona profundidad a nuestras conclusio-

nes. El trayecto metodol·gico se despliega en tres etapas estrat®gicas. 

inicialmente, empleamos tres cuestionarios de evaluaci·n 360Á, adapta-

dos del estudio de Bisquerra, Mart²nez, Obiols y P®rez, para sondear las 

competencias emocionales en una poblaci·n de 201 participantes de di-

versas carreras y jornadas. Posteriormente, se introdujo un cuestionario 

dise¶ado por nosotros, validado por expertos de la Universidad La Gran 

Colombia, con 84 estudiantes, buscando identificar la relaci·n de la in-

teligencia emocional con el proceso de aprendizaje. Finalmente, entre-

vistas semiestructuradas con 14 estudiantes, que revelaron percepciones 

sobre la conexi·n entre la inteligencia emocional y el proceso educativo. 

Este abordaje exhaustivo, con una poblaci·n total de 299 participantes, 

nos permiti· analizar los datos en tres segmentos cruciales. identifica-

ci·n de competencias emocionales o su ausencia, exploraci·n de la re-

laci·n entre la inteligencia emocional y el proceso de ense¶anza-apren-

dizaje, y la triangulaci·n de estas competencias con los hallazgos obte-

nidos. A trav®s de este enfoque integral, buscamos desentra¶ar el papel 

crucial de la inteligencia emocional en la eficacia de la ense¶anza-apren-

dizaje, a¶adiendo luces frescas al panorama educativo. 



 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

Examinar el impacto de la inteligencia emocional en el proceso educa-

tivo de los estudiantes de pregrado en una instituci·n de educaci·n su-

perior en la ciudad de Bogot§. 

2.2. OBJETIVOS ESPECĉFICOS 

 Reconocer las competencias que se desarrollan en los estu-

diantes de pregrado al potenciar la inteligencia emocional y 

c·mo estas influyen en el proceso de ense¶anza-aprendizaje. 

 Conectar la relevancia de la inteligencia emocional con el pro-

ceso de ense¶anza-aprendizaje, con el fin de asegurar resulta-

dos efectivos en el aprendizaje. 

 Evaluar c·mo la aplicaci·n de la inteligencia emocional en el 

entorno educativo contribuye al desarrollo de competencias 

clave en los estudiantes de pregrado, mejorando su desempe¶o 

acad®mico a trav®s de la creaci·n de gu²a did§ctica. 

 Para coincidir con el nuevo tema. Ahorre tiempo en Word con 

nuevos botones que se muestran donde se necesiten. 

 Para cambiar la forma en que se ajusta una imagen en el do-

cumento, haga clic y aparecer§ un bot·n de opciones de dise¶o 

junto a la imagen.  

3. METODOLOGĉA 

Para lograr dar respuesta a nuestra pregunta problema y abarcar los ob-

jetivos que se plantearon dentro del trabajo investigativo, se opt· por la 

metodolog²a cualitativa. Esta metodolog²a permite tener una visi·n del 

estudiante desde una perspectiva integral, en la que se vinculan su pro-

ceso de aprendizaje y su dimensi·n interior. Por otra parte, a trav®s de 

esta metodolog²a est§bamos vinculados en el mismo proceso investiga-

tivo, es as² como Schutz describe que los hechos, datos y sucesos que 



 

debe abordar el especialista en ciencia naturales son hechos, datos y 

sucesos solamente dentro del §mbito de la observaci·n que le es propio, 

pero ese §mbito no ñsignificaò nada para las mol®culas, §tomos y elec-

trones que hay en ®l. En cambio, los hechos sucesos que aborda el es-

pecialista en ciencia sociales tienen una estructura totalmente distinta. 

Su campo de observaci·n, el mundo social, no es esencialmente estruc-

turado; tiene un sentido particular y una estructura de significatividades 

para los seres humanos que viven, piensan y act¼an dentro de ®l 

(Schutz, 1962, p. 37). 

Es por esto, que el enfoque investigativo responde a una visi·n cr²tico 

social, ya que, al optar por un estudio cualitativo arraigado en experien-

cias, se nos brinda la oportunidad de sumergirnos en la comprensi·n 

profunda de la problem§tica en cuesti·n. Este enfoque no solo nos per-

mite desentra¶ar los desaf²os presentes, sino que tambi®n posibilita la 

creaci·n de una sinergia efectiva entre la teor²a y la pr§ctica. Al explo-

rar las complejidades de la ense¶anza-aprendizaje mediado por la inte-

ligencia emocional, la visi·n cr²tica social se convierte en la br¼jula que 

gu²a la revelaci·n de posibilidades transformadoras. En ¼ltima instan-

cia, esta perspectiva cr²tica se erige como un faro que ilumina el camino 

hacia un proceso educativo m§s enriquecedor y equitativo. Mar²n 

afirma que, bajo un enfoque socio cr²tico, la educaci·n y la pedagog²a, 

asumen una posici·n mucho m§s transformadora que hace de la educa-

ci·n una instituci·n responsable de habilitar a los educandos con los 

conocimientos, las competencias y las destrezas necesarias para desa-

rrollar una visi·n cr²tica de s² mismos (2012, p. 158). 

Este enfoque enriqueci· la investigaci·n, porque permit²a a los participan-

tes tener o actualizar un conocimiento sobre su mundo emocional y c·mo 

este influye en las decisiones que se toman dentro del proceso formativo. 

Permite comprender la educaci·n desde una perspectiva integral, donde 

las emociones tienen un factor relevante en el desarrollo personal y social. 

El m®todo corresponde al estudio de caso, ya que este responde a las 

necesidades de nuestra investigaci·n partiendo de realidades cercanas, 

en las cuales los estudiantes co-participaron al indagar un fen·meno 

interior del cual en la educaci·n superior no es del todo evidente. 



 

3.1T£CNICAS Y ESTRATEGIAS DE RECOLECCIčN DE INFORMACIčN 

El estudio de caso nos brinda una amplia gama de posibilidades, seg¼n 

Mu¶oz (1998), cubre un amplio espectro de campos y enfoques, puede 

comprender desde an§lisis te·ricos y de car§cter macro-hist·ricos hasta 

investigaciones emp²ricas sociol·gicas e incluso etnogr§ficas (p. 217). 

Teniendo en cuenta esta posibilidad que nos brinda el estudio de caso 

se utilizaron cinco instrumentos distintos para la recolecci·n de la in-

formaci·n. Cada uno con una intenci·n que responde a la posibilidad 

de responder a nuestro principal objetivo. 

El primero de ellos fue una bater²a de preguntas denominada evaluaci·n 

360Á, esta busca tener una mirada completa y arm·nica en el grado de 

autopercepci·n sobre las emociones y su influjo en la toma de decisio-

nes, la cual est§ vinculada a la primera categor²a de estudio ñautoper-

cepci·n emocionalò (Ballesteros y L·pez, 2023, p. 51). Esta bater²a es 

tomada del estudio realizado por Bisquerra Alzina, Mart²nez Olmo, 

Obiols Soler y P®rez Escoda, y adaptada al proceso investigativo en la 

cual un estudiante se autoeval¼a emocionalmente y un par junto con el 

docente describen c·mo perciben a este estudiante desde el factor de la 

IE. Este componente de estudio por pares externos se relaciona con la 

segunda categor²a denominada ñDescripci·n emocional externaò. 

El segundo instrumento responde a un cuestionario de elaboraci·n pro-

pia que buscaba relacionar la IE con el proceso de ense¶anza aprendi-

zaje de manera m§s directa. En este instrumento la relaci·n se establece 

desde la perspectiva de c·mo el mundo emocional es un factor deter-

minante para el ®xito o fracaso dentro del proceso de aprendizaje. Este 

instrumento se relaciona con una tercera categor²a denominada ñrela-

ci·n de la IE ense¶anza-aprendizajeò. 

Por ¼ltimo, se aplic· una entrevista semiestructurada, ya que esta posi-

bilita la apertura por parte del entrevistador para adaptar o generar nue-

vas preguntas para adquirir la informaci·n (Ballesteros y L·pez, 2023, 

p. 50). Este tipo de instrumento tambi®n posibilit· la apertura de los 

estudiantes, puesto que a trav®s de las preguntas y respuestas se logra 

una comunicaci·n y la construcci·n conjunta de significados respecto 

a c·mo la IE es o no un factor determinante en el proceso de 



 

aprendizaje. Este instrumento est§ relacionado con una cuarta categor²a 

que corresponde a ñinflujo emocionalò y su relaci·n con los factores 

externos que afectan la emocionalidad y tienen unas implicaciones di-

rectas dentro del proceso de ense¶anza por parte de los docentes y 

aprendizaje por parte de los estudiantes.  

3.2 PARTICIPACIčN Y ACTORES 

 La intenci·n primaria de la investigaci·n consist²a en aplicar los ins-

trumentos en diversas instituciones educativas, se enviaron cartas soli-

citando la aprobaci·n, pero solo se obtuvo respuesta de una de las ins-

tituciones, esa instituci·n se denomin· en la investigaci·n como insti-

tuci·n UA. Esta instituci·n es una universidad de educaci·n superior 

de car§cter privado con una oferta amplia tanto en pregrado como post-

grado. Los programas que participaron en la investigaci·n correspon-

den a. 

 Arquitectura (diurno y nocturno). 

 Derecho (diurno y nocturno). 

 Gobierno y relaciones internacionales (diurno). 

 Comunicaci·n social y periodismo (diurno). 

 Ingenier²a civil (diurno). 

 Administraci·n de empresas (diurno y nocturno). 

 Contadur²a (diurno y nocturno). 

 Econom²a (diurno y nocturno). 

 Licenciatura en ciencias sociales (diurno y nocturno).  

 Licenciatura en humanidades y lengua castellana (diurno y 

nocturno). 

 Licenciatura en lenguas modernas con ®nfasis en ingl®s 

(diurno y nocturno). 

 Licenciatura en matem§ticas (diurno y nocturno) (Ballesteros 

y L·pez, 2023, p. 55). 

La forma en que fueron aplicados los instrumentos y su discriminaci·n 

por participantes se ven reflejados en el siguiente mapa (figura 1). 

  



 

FIGURA 1. Instrumentos 

 

Fuente. Tomado de Ballesteros y L·pez 2023, 53 

4. RESULTADOS 

Para el an§lisis de los resultados se sigui· el siguiente orden. Evalua-

ci·n 360Á, cuestionario y entrevista. Para ello fue necesario realizar una 

codificaci·n de los participantes y ordenar los resultados seg¼n las ca-

tegor²as de an§lisis descritas en la metodolog²a.  

En la evaluaci·n 360Á que consta de catorce preguntas en las cuales el 

primer paso fue visualizar las respuestas de la autoevaluaci·n, donde se 

evidencia que la gran mayor²a de los estudiantes tienen una compren-

si·n de la importancia de la IE, pero experimenta dificultades para po-

seer la IE y focalizar las distintas dimensiones que pueden afectar el 

desarrollo personal.  

Una vez se analiz· esta autoevaluaci·n, se dio paso a la percepci·n por 

parte de los compa¶eros y docentes. En esta secci·n del trabajo se en-

contr· algo interesante en la investigaci·n y consiste en que la percep-

ci·n de los compa¶eros y docentes, muy positiva en referencia a las 



 

capacidades emocionales de los estudiantes que participaron en el pri-

mer cuestionario.  

Se evidenciaron en la aplicaci·n de esta bater²a que los estudiantes en-

cuentran en su experiencia dificultades para regular las emociones, que 

no son perceptibles por los agentes externos. 

En cuanto a la aplicaci·n del cuestionario de elaboraci·n propia, el 

cuestionario busca evaluar el impacto de la inteligencia emocional en 

el proceso de ense¶anza y aprendizaje de estudiantes universitarios. 

Consta de dos secciones. la primera se enfoca en la caracterizaci·n y la 

segunda contiene 15 preguntas que exploran la relaci·n entre la inteli-

gencia emocional y el proceso educativo. Las preguntas son de opci·n 

m¼ltiple y se analizar§ la repetici·n de estas, considerando el n¼mero 

de participantes y asign§ndoles un valor porcentual en funci·n de ello. 

Para la aplicaci·n de este cuestionario se obtuvo de la primera secci·n 

la siguiente informaci·n. 

Autorizaci·n de datos 100 %. 

Los rangos de edad con mayor participaci·n se encuentran entre los 18 

a 30 a¶os con un porcentaje del 79,8 % 

La participaci·n es equitativa entre hombres y mujeres con un 51,2 % 

de participaci·n masculina y 48,8 % de participaci·n femenina. 

Las facultades con mayor participaci·n fueron educaci·n y derecho en los 

semestres de segundo, tercero y cuarto (Ballesteros y L·pez, 2023, p. 73). 

La segunda parte est§ vinculada a identificar la relaci·n de la IE y los 

procesos de ense¶anza aprendizaje. En esta secci·n surgieron los si-

guientes indicadores. 

El 94 % de los estudiantes se encuentran satisfechos con las asignaturas 

que est§n cursando. Lo cual nos permite entrever que hay una gran dis-

posici·n para el proceso de aprendizaje. Frente a esto se les pregunt· si 

las dificultades personales o familiares podr²an afectar el proceso de 

aprendizaje, el 87,4 % dieron asentimiento a la influencia de estos dos 

factores en su proceso formativo. 



 

En cuanto el entorno y las relaciones que se establecen dentro de los 

espacios de aprendizaje, los estudiantes afirman que. frente a la capaci-

dad de congeniar con los otros un 63,1 % consideran que puede afectar 

el proceso de aprendizaje, mientras que los restantes dicen que no ne-

cesariamente. Un porcentaje similar acontece cuando los estudiantes se 

dirigen a la academia y experimentan acciones de intolerancia el 58,4 

% afirman verse afectados, mientras que el 41,6 % consideran que no 

tiene ninguna implicaci·n en sus procesos de aprendizaje. 

En referencia a la dimensi·n emocional del docente se plantearon di-

versas preguntas, tanto del estado emocional negativo, como llegar de 

mal humor a las clases, falta de motivaci·n; como estado emocional 

positivo como el uso de herramientas o su capacidad para generar inte-

r®s a pesar de la asignatura, acompa¶amiento y capacidad de liderazgo 

emocional. El porcentaje de las afirmaciones por parte de los estudian-

tes frente a estas particularidades y su afectaci·n en el aprendizaje est§ 

por encima del 75 % lo cual nos permite entender que el mundo emo-

cional del docente tiene un alto influjo dentro del proceso de adquirir el 

conocimiento por parte de los estudiantes. 

Frente al desarrollo de la entrevista, se utiliz· para la organizaci·n y 

an§lisis de los datos la herramienta Atlas.ti. lo cual arroj· en una pri-

mera instancia 472 c·digos de los cuales se relacionaron y discrimina-

ron para obtener un total de 29 categor²as. Estas categor²as sirvieron 

como base para el an§lisis de las respuestas de los estudiantes, de las 

cuales resumimos los resultados en las siguientes ideas. 

 Se reconoce la importancia de controlar las emociones en el 

aula para mantener el enfoque en el aprendizaje. 

 Los estudiantes buscan herramientas para manejar mejor sus 

emociones y resolver problemas en el aula, promoviendo re-

laciones saludables y di§logos abiertos con sus compa¶eros. 

 Se destaca la importancia de que los docentes dominen sus pro-

pias emociones para crear un ambiente de aprendizaje positivo. 



 

 Los estudiantes enfrentan desaf²os debido a problemas perso-

nales y a la dificultad para expresar emociones, lo que puede 

generar estr®s. 

 Los problemas personales, familiares y laborales generan estr®s, 

afectando su desempe¶o acad®mico. 

 Se reconoce que los problemas anteriormente enunciados afec-

tan directamente la adquisici·n y desarrollo del conocimiento, 

y que la empat²a por parte de los docentes es fundamental para 

contrarrestar este impacto en el proceso de aprendizaje. 

Ense¶ar con amor y establecer conexiones con los estudiantes pro-

mueve el inter®s en la adquisici·n de conocimiento, teniendo un im-

pacto positivo en el aprendizaje significativo. 

La categor²a "emociones de preocupaci·n" tiene un impacto directo en 

el aprendizaje, especialmente cuando se relaciona con el docente. Este 

puede manifestarse a trav®s de falta de objetividad, ausencia de compa-

si·n, mala comunicaci·n con los estudiantes y, como consecuencia, 

falta de inter®s y atenci·n por parte de estos. 

La categor²a "mal genio" provoca diversas alteraciones emocionales en 

los estudiantes, como ansiedad, mal genio y desinter®s, lo que dificulta 

el proceso de aprendizaje satisfactorio. 

Las emociones pueden alterar la concentraci·n y la motivaci·n. 

Se evidencia que la relaci·n entre las emociones positivas y los proce-

sos de aprendizaje, favorecen la concentraci·n y la motivaci·n, gene-

rando un estado de bienestar, ligado a la felicidad. 

5. DISCUSIčN 

El an§lisis se enfoca en cuatro categor²as principales para evaluar la 

influencia de la Inteligencia Emocional (IE) en el proceso de aprendi-

zaje. Autopercepci·n emocional, Descripci·n emocional externa, Rela-

ci·n IE ense¶anza-aprendizaje e Impacto emocional. 

En cuanto a la Autopercepci·n emocional, se destaca la importancia de 

que los individuos reconozcan y comprendan sus propias emociones para 



 

convertirlas en aliadas. Los hallazgos muestran que los estudiantes tienen 

una capacidad media-alta para expresar sus emociones adecuadamente, 

aunque reconocen dificultades emocionales que pueden afectar el apren-

dizaje, como problemas familiares o laborales. Ibarrola afirma la impor-

tancia de lo anterior cuando dice que es importante tomar conciencia de 

las propias emociones, reconocer un sentimiento en el momento en el que 

ocurre y saber qu® lo ha provocado, son elementos fundamentales. Las 

personas que poseen esta capacidad no est§n a merced de sus emociones, 

sino que pueden convertirlas en aliadas (2013, p. 200). 

En la Descripci·n emocional externa, se eval¼a c·mo las emociones 

influyen en la toma de decisiones y las relaciones interpersonales. Se 

resalta la necesidad de fortalecer habilidades de expresi·n emocional y 

empat²a, tanto en estudiantes como en docentes, para mejorar el am-

biente educativo. Lo cual es de suma importancia, ya que P§ez Cala y 

Casta¶o Castrill·n (2015) afirma que ñel desarrollo de las habilidades 

relacionadas con la IE ha demostrado tener una influencia positiva en 

las dimensiones social, acad®mica y laboralò (p. 269). Lo cual est§ va-

loraci·n es importante por su alto impacto a nivel social. 

La Relaci·n IE ense¶anza-aprendizaje destaca la importancia de la re-

laci·n entre estudiantes y docentes en la construcci·n del conocimiento. 

Se enfatiza el papel del docente como l²der emocional y la necesidad de 

abordar problemas externos que afectan el proceso de aprendizaje, pro-

porcionando herramientas para regular las emociones. 

Finalmente, en el Impacto emocional se destaca c·mo la IE influye en 

la motivaci·n, la concentraci·n y la continuidad en el aprendizaje. Se 

resalta la importancia de que tanto estudiantes como docentes desarro-

llen competencias emocionales para crear ambientes educativos favo-

rables y promover un aprendizaje significativo. 

6. CONCLUSIONES 

El v²deo proporciona una manera eficaz para ayudarle a demostrar el 

punto. Cuando haga clic en V²deo en l²nea, puede pegar el c·digo para 

insertar del v²deo que desea agregar. Tambi®n puede escribir una pala-

bra clave para buscar en l²nea el v²deo que mejor se adapte a su docu-

mento. Para otorgar a su documento un aspecto profesional, Word 



 

proporciona encabezados, pies de p§gina, p§ginas de portada y dise¶os 

de cuadro de texto que se complementan entre s². Por ejemplo, puede 

agregar una portada coincidente, el encabezado y la barra lateral. 
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1. INTRODUCCIčN 

Durante los diferentes niveles por los que pasa un estudiante a lo largo 

de su trayectoria acad®mica, debe de pasar tambi®n por diferentes mo-

mentos que afecten a su vida, motivos como situaciones familiares que 

le afecten en los estudios, situaciones econ·micas o problemas de salud 

que hagan que peligre su estabilidad educacional.  

Estos factores mencionados son algunos de los cimientos de la estabi-

lidad emocional, es decir, si el alumnado no presenta ning¼n problema 

de los que se han comentado anteriormente tiene m§s posibilidades a 

que su tr§nsito entre etapas sea m§s f§cil y que tenga mayor facilidad 

para adquirir los conocimientos planificados para su nivel, sin presentar 

ninguna carencia en ninguna de las competencias que deben haber con-

seguido al finalizar el a¶o acad®mico. 

En la legislaci·n educativa vigente se presenta la educaci·n emocional 

como un factor determinante para el desarrollo del estudiante a lo largo 

de todas las etapas educativas. Esta premisa nos da el inicio a lo que 

ser²a educar a todo el alumnado para que aprendan a gestionar sus emo-

ciones intentando que le afecten lo m²nimo posible en sus calificaciones 

y proceso de ense¶anza ï aprendizaje.  

Finalmente, no nos podemos olvidar el hecho de que trabajar las emo-

ciones en el propio proceso de ense¶anza ï aprendizaje fortalece dife-

rentes caracter²sticas personales que influyen en la educaci·n, como la 

autonom²a personal, motivaci·n o la participaci·n activa en diferentes 



 

situaciones. Estas caracter²sticas tambi®n se ven potenciadas por las di-

ferentes metodolog²as que se utilicen para la implementaci·n y desa-

rrollo de actividades a trabajar en el grupo ï clase.  

La formaci·n y adquisici·n de conocimientos para conseguir una esta-

bilidad emocional adecuada puede proporcionarnos beneficios como 

una mejor preparaci·n para la vida profesional, promoci·n de una au-

toestima saludable, la reducci·n de problemas de conducta, el fortale-

cimiento de la resiliencia, la prevenci·n de conflictos y la mejora de la 

convivencia.  

2. OBJETIVOS 

En este estudio ser§n diferentes los objetivos que intentaremos tratar, 

aunque, como objetivo principal tenemos el de desarrollar un hilo con-

ductor que nos ayude a trabajar las emociones y el bienestar com¼n de 

estudiantes y docentes de diferentes metodolog²as activas. Este hilo 

conductor ser§ un proyecto que conste de distintas actividades en las 

que trabajaremos desde puntos m§s simples hasta los m§s complicados 

todas las emociones que puede afectar a un estudiante durante su pro-

ceso de ense¶anza ï aprendizaje.  

Adem§s de este objetivo principal, tambi®n buscaremos educar de 

forma afectiva ante cualquier problema que se pueda presentar durante 

el proceso educativo, teniendo diferentes prop·sitos y formas de actuar 

ante posibles dificultades que se presenten durante el camino. 

En este sentido, trabajaremos la inteligencia emocional de los estudian-

tes a trav®s de diferentes actividades que se realizar§n con una reflexi·n 

final para as² intentar educar las habilidades emocionales del alumnado.  

Algunos las ventajas que buscamos conseguir con este proyecto tam-

bi®n ser²a que si trabajamos desde edades tempranas los problemas 

emocionales en el aula podr²amos conseguir que se reducir o eliminar 

posibles casos de bullying entre compa¶eros o poder mejor el ambiente 

y la convivencia entre los estudiantes, haciendo que los pasos entre los 

niveles y cambios en ciclos sean m§s llevaderos.  



 

3. METODOLOGĉA 

3.1. BENEFICIOS DE LA EDUCACIčN EMOCIONAL EN EDUCACIčN 

La educaci·n emocional ha ganado una relevancia significativa en los 

¼ltimos a¶os, destac§ndose como un pilar clave para el desarrollo inte-

gral de los estudiantes en todos los niveles educativos. Diversos estu-

dios tanto en el §mbito espa¶ol como internacional han puesto de ma-

nifiesto los beneficios de integrar la educaci·n emocional en las insti-

tuciones educativas, resaltando su impacto positivo en el rendimiento 

acad®mico, el bienestar emocional y las habilidades sociales. 

Seg¼n Bisquerra (2018), uno de los principales referentes en educaci·n 

emocional en Espa¶a, la inclusi·n de programas de inteligencia emo-

cional en el curr²culo educativo promueve el desarrollo de competen-

cias emocionales como la autorregulaci·n, la empat²a y la resoluci·n 

de conflictos. Estas habilidades no solo mejoran la convivencia escolar, 

sino que tambi®n contribuyen a un entorno m§s inclusivo y seguro para 

los estudiantes. Bisquerra enfatiza que, desde la educaci·n infantil 

hasta la universitaria, la ense¶anza de la inteligencia emocional es clave 

para prevenir problemas de comportamiento y fomentar una mayor 

cohesi·n social en las aulas. 

En la misma l²nea, Fern§ndez-Berrocal y Extremera (2020) argumentan 

que la educaci·n emocional es fundamental para el bienestar psicol·-

gico de los estudiantes. Estos autores se¶alan que los estudiantes con 

mayores competencias emocionales presentan niveles m§s bajos de an-

siedad y depresi·n, as² como una mayor capacidad para enfrentarse a 

situaciones estresantes. En su estudio, muestran c·mo el desarrollo 

emocional adecuado permite a los estudiantes gestionar mejor sus emo-

ciones, lo que a su vez les ayuda a concentrarse y tener un mejor desem-

pe¶o acad®mico. Adem§s, destacan que estas habilidades son cruciales 

no solo durante la etapa escolar, sino tambi®n en la vida adulta, ya que 

fomentan la resiliencia y la adaptaci·n al entorno cambiante. 

A nivel internacional, estudios como los de Brackett y Rivers (2019) 

subrayan que la educaci·n emocional no solo beneficia a los 



 

estudiantes, sino tambi®n a los docentes. Seg¼n estos autores, los do-

centes que est§n emocionalmente equilibrados y capacitados en inteli-

gencia emocional son m§s efectivos en el aula, mejoran la calidad de 

sus interacciones con los estudiantes y reducen los niveles de estr®s la-

boral. Brackett y Rivers tambi®n abordan el impacto positivo de la edu-

caci·n emocional en la comunidad escolar en su conjunto, donde se 

crea un clima m§s positivo y colaborativo, facilitando el aprendizaje y 

el desarrollo personal. 

Por otro lado, Weissberg (2019) sugiere que la educaci·n emocional es 

fundamental para reducir el abandono escolar, especialmente en los ni-

veles de secundaria y educaci·n superior. Seg¼n su investigaci·n, los 

estudiantes que participan en programas de desarrollo emocional tienen 

una mayor motivaci·n intr²nseca y una mejor capacidad para establecer 

metas acad®micas claras, lo que se traduce en una mayor persistencia y 

®xito acad®mico. Weissberg concluye que los beneficios de la educa-

ci·n emocional no se limitan al §mbito educativo, sino que tambi®n 

preparan a los estudiantes para la vida profesional y personal, al dotar-

los de habilidades como el trabajo en equipo, la gesti·n del estr®s y la 

resoluci·n de problemas. 

En resumen, la educaci·n emocional es una herramienta fundamental en 

todos los niveles educativos. Tanto la investigaci·n espa¶ola como la in-

ternacional coinciden en que el desarrollo de competencias emocionales 

no solo mejora el rendimiento acad®mico, sino que tambi®n promueve el 

bienestar integral de los estudiantes, fomenta la cohesi·n social y prepara 

a los individuos para enfrentar los desaf²os de la vida adulta. Como afir-

man diversos autores, la incorporaci·n de programas de educaci·n emo-

cional en el curr²culo es una necesidad ineludible para formar ciudadanos 

m§s resilientes, emp§ticos y emocionalmente equilibrados. 

3.2 MARCO TEčRICO 

En educaci·n son diversas las metodolog²as activas que se aplican en el 

aula para trabajar dependiendo del momento en que se necesite. Por la te-

m§tica de este proyecto y por presentar una serie de caracter²sticas y prin-

cipios m§s apropiados a la tem§tica, en las actividades que se planificar§n 



 

se utilizar§ principalmente las metodolog²as de aprendizaje cooperativo, 

aprendizaje basado en proyectos, gamificaci·n y aprendizaje servicio.  

3.2.1 Aprendizaje cooperativo 

El aprendizaje cooperativo ha demostrado ser una estrategia pedag·-

gica eficaz para fomentar tanto el rendimiento acad®mico como el desa-

rrollo socioemocional en todos los niveles educativos. Esta metodolo-

g²a se basa en la creaci·n de grupos peque¶os donde los estudiantes 

trabajan juntos para alcanzar objetivos comunes, compartiendo respon-

sabilidades y apoy§ndose mutuamente en el proceso de aprendizaje 

(Johnson y Johnson, 2017). Las caracter²sticas del aprendizaje coope-

rativo, como la interdependencia positiva, la responsabilidad individual 

y la interacci·n cara a cara, ofrecen un marco ideal para promover la 

educaci·n emocional al facilitar un ambiente colaborativo en el que los 

estudiantes desarrollan habilidades emocionales clave, como la empa-

t²a, la asertividad y la regulaci·n emocional. 

Seg¼n Garc²a-Cabrero y Fern§ndez-Mart²n (2019), uno de los aspectos 

m§s relevantes del aprendizaje cooperativo es la interdependencia po-

sitiva, es decir, el ®xito de cada miembro del grupo est§ ligado al ®xito 

de los dem§s. Esta caracter²stica fomenta una conexi·n emocional entre 

los estudiantes, lo que facilita la creaci·n de un ambiente donde se va-

lora la cooperaci·n por encima de la competencia. Esta din§mica esti-

mula la empat²a y mejora las relaciones interpersonales, esenciales para 

el bienestar emocional en el entorno escolar. 

Por otro lado, la responsabilidad individual dentro de un grupo coopera-

tivo ayuda a los estudiantes a tomar conciencia de su papel en el grupo 

y les ense¶a a regular sus emociones y comportamientos para el benefi-

cio com¼n (Johnson et al., 2019). Esto es especialmente relevante para 

el desarrollo de la autogesti·n emocional, una habilidad crucial para en-

frentar desaf²os tanto en el contexto educativo como en la vida cotidiana. 

Internacionalmente, Slavin (2018) destaca que el aprendizaje coopera-

tivo potencia las habilidades de comunicaci·n y resoluci·n de conflic-

tos, dado que los estudiantes deben dialogar, negociar y llegar a acuer-

dos para alcanzar sus objetivos. Estos intercambios fomentan la 



 

asertividad y el manejo constructivo de las emociones, habilidades fun-

damentales en la educaci·n emocional. 

En cuanto a los beneficios emocionales, Dom²nguez-Garrido (2020) 

afirma que el aprendizaje cooperativo permite la creaci·n de un entorno 

seguro donde los estudiantes se sienten valorados y apoyados por sus 

compa¶eros. Este entorno propicia el desarrollo de una autoestima sa-

ludable, lo que impacta positivamente en su bienestar emocional y en 

su capacidad para gestionar el estr®s y la ansiedad. 

En resumen, las caracter²sticas del aprendizaje cooperativo, como la in-

terdependencia positiva, la responsabilidad individual y la interacci·n 

cara a cara, son clave para promover el desarrollo emocional en los es-

tudiantes. Esta metodolog²a no solo mejora el rendimiento acad®mico, 

sino que tambi®n proporciona un entorno donde los estudiantes pueden 

desarrollar competencias emocionales que ser§n ¼tiles en todos los as-

pectos de su vida. 

3.2.2. Aprendizaje basado en proyectos 

El Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) se ha consolidado como una 

metodolog²a pedag·gica eficaz que promueve la participaci·n activa de 

los estudiantes en su proceso de aprendizaje. Esta metodolog²a se carac-

teriza por ser un enfoque centrado en el estudiante, donde los aprendi-

zajes surgen a partir de la realizaci·n de proyectos reales o simulados 

que requieren investigaci·n, colaboraci·n y la aplicaci·n de conoci-

mientos de manera pr§ctica. El ABP se distingue por fomentar el desa-

rrollo de habilidades tanto cognitivas como socioemocionales, ya que 

sit¼a a los estudiantes en situaciones que implican la resoluci·n de pro-

blemas, la toma de decisiones y la gesti·n emocional (Cebri§n, 2019). 

Entre las principales caracter²sticas del ABP se encuentra su enfoque 

colaborativo, donde los estudiantes trabajan en grupos para alcanzar 

metas comunes. Este trabajo en equipo no solo promueve la coopera-

ci·n, sino que tambi®n refuerza la empat²a y la comunicaci·n, habilida-

des clave en la educaci·n emocional. Seg¼n Garc²a-Ruiz (2021), el 

ABP facilita la expresi·n de emociones en un ambiente controlado, 

donde los estudiantes deben gestionar conflictos, respetar opiniones y 



 

aprender a escuchar, elementos fundamentales para desarrollar una in-

teligencia emocional equilibrada. 

Otro aspecto importante es que el ABP fomenta la autonom²a y respon-

sabilidad del estudiante. Al ser los propios estudiantes quienes dise¶an 

y ejecutan los proyectos, se genera un sentido de autoevaluaci·n y au-

torregulaci·n emocional. Fern§ndez-Batanero y Rom§n-Grav§n (2018) 

sostienen que esta autonom²a refuerza la confianza en s² mismos y la 

capacidad de manejar la frustraci·n ante dificultades, habilidades cru-

ciales para su desarrollo emocional. 

Adem§s, el ABP integra de manera org§nica la resoluci·n de problemas 

y la toma de decisiones, lo que permite a los estudiantes enfrentar si-

tuaciones inciertas o desafiantes. Este enfoque potencia su capacidad 

de gestionar el estr®s y la ansiedad, contribuyendo de manera positiva 

a su bienestar emocional. Seg¼n Larmer et al. (2021), esta metodolog²a 

educativa fomenta la resiliencia al enfrentarse a retos complejos y al 

trabajar con la presi·n del tiempo o los resultados esperados, aspectos 

que refuerzan el desarrollo de competencias emocionales que ser§n ¼ti-

les en diversas etapas de la vida. 

A nivel internacional, estudios como los de Vega y Prieto (2020) sub-

rayan que el ABP es particularmente eficaz en la educaci·n emocional 

porque promueve un aprendizaje significativo, donde los estudiantes no 

solo adquieren conocimientos, sino que tambi®n desarrollan habilida-

des emocionales como la perseverancia, la empat²a y la regulaci·n emo-

cional. Los autores destacan que el ABP es especialmente valioso en 

contextos educativos donde se busca fomentar una educaci·n integral 

que abarque tanto el aprendizaje acad®mico como el emocional. 

A modo de conclusi·n, el Aprendizaje Basado en Proyectos ofrece un 

enfoque educativo que no solo favorece el aprendizaje cognitivo, sino 

que tambi®n potencia el desarrollo emocional de los estudiantes. Al in-

tegrar el trabajo en equipo, la resoluci·n de problemas y la autorregu-

laci·n, el ABP contribuye de manera efectiva a la educaci·n emocional 

en todos los niveles educativos. Su aplicaci·n en las aulas fomenta 

competencias socioemocionales fundamentales para la vida personal y 



 

profesional de los estudiantes, prepar§ndolos para enfrentar los retos 

del futuro de manera m§s equilibrada y resiliente. 

3.2.3 Gamificaci·n 

La gamificaci·n ha emergido como una herramienta educativa pode-

rosa en los ¼ltimos a¶os, con aplicaciones que van m§s all§ del simple 

entretenimiento, ya que promueve el desarrollo de habilidades socio-

emocionales en los estudiantes. La gamificaci·n se refiere al uso de 

elementos y din§micas propios de los juegos en contextos no l¼dicos, 

como el educativo, con el fin de mejorar la motivaci·n, el compromiso 

y la experiencia de aprendizaje (Deterding et al., 2017). Esta t®cnica, al 

estar basada en el dise¶o de experiencias atractivas y desafiantes, se 

alinea perfectamente con la promoci·n de competencias emocionales 

en los distintos niveles educativos. 

De acuerdo con Garc²a-Pe¶alvo et al. (2018), una de las principales ca-

racter²sticas de la gamificaci·n es la capacidad de incrementar la moti-

vaci·n intr²nseca de los estudiantes. Al incorporar elementos de juego 

como recompensas, niveles, retroalimentaci·n constante y desaf²os pro-

gresivos, los estudiantes se ven m§s motivados a participar activamente 

en el proceso de aprendizaje. Esta mayor implicaci·n, a su vez, genera 

un espacio propicio para que los estudiantes desarrollen habilidades emo-

cionales como la autorregulaci·n, al tener que manejar la frustraci·n 

cuando no alcanzan un objetivo o el entusiasmo al superar un desaf²o. La 

autorregulaci·n emocional, como se¶alan los autores, es una competen-

cia clave que se ve potenciada en entornos gamificados, ya que los estu-

diantes aprenden a perseverar y gestionar sus emociones ante los retos. 

Por otro lado, la colaboraci·n es otro de los aspectos destacados de la 

gamificaci·n en la educaci·n. Rodr²guez-Aflecht et al. (2018) indican 

que muchos de los sistemas gamificados fomentan el trabajo en equipo, 

lo que permite a los estudiantes mejorar sus habilidades de comunica-

ci·n, negociaci·n y resoluci·n de conflictos. Estas interacciones socia-

les son esenciales para el desarrollo emocional, ya que los estudiantes 

aprenden a manejar situaciones complejas, expresar sus emociones de 

manera adecuada y desarrollar empat²a hacia los dem§s. La gamifica-

ci·n, por tanto, no solo es una herramienta para mejorar el rendimiento 



 

acad®mico, sino tambi®n para fomentar un aprendizaje emocional a tra-

v®s de la interacci·n social. 

En el contexto internacional, Kapp (2017) destaca la capacidad de la 

gamificaci·n para fomentar la autonom²a y la toma de decisiones, as-

pectos fundamentales para el desarrollo emocional. Los estudiantes que 

participan en entornos gamificados suelen tener mayor control sobre su 

propio aprendizaje, lo que les permite tomar decisiones y asumir la res-

ponsabilidad de sus acciones. Estas experiencias fortalecen la confianza 

en s² mismos y les ense¶an a manejar el estr®s y la incertidumbre, lo 

cual es crucial en la construcci·n de una base emocional s·lida. Ade-

m§s, al enfrentarse a desaf²os ajustados a su nivel, los estudiantes desa-

rrollan una mayor resiliencia, aprendiendo a recuperarse de los fracasos 

y a intentarlo nuevamente. 

Otro aspecto importante, seg¼n Pozo S§nchez et al. (2021), es el papel que 

juega la gamificaci·n en la gesti·n del fracaso. Al contrario de los m®todos 

educativos tradicionales, en los que los errores pueden generar ansiedad o 

miedo, los entornos gamificados presentan el fracaso como parte del pro-

ceso de aprendizaje. Los estudiantes aprenden que equivocarse no es el fin, 

sino una oportunidad para mejorar. Este enfoque reduce el impacto emo-

cional negativo del error y fomenta una mentalidad de crecimiento, que es 

fundamental para el bienestar emocional y la perseverancia. 

Finalmente, podemos hacer un breve resumen diciendo que la gamifi-

caci·n tiene caracter²sticas y propiedades que son altamente beneficio-

sas para la educaci·n emocional en todos los niveles educativos. Al 

promover la motivaci·n, la colaboraci·n, la autonom²a y la resiliencia, 

esta metodolog²a contribuye al desarrollo de competencias emocionales 

fundamentales, como la autorregulaci·n, la empat²a y la capacidad de 

gesti·n del fracaso. Como sostienen diversos autores, la gamificaci·n 

no solo mejora el rendimiento acad®mico, sino que tambi®n crea un en-

torno que favorece el bienestar emocional de los estudiantes. 

3.2.4 Aprendizaje servicio 

El aprendizaje servicio (AS) es una metodolog²a educativa que combina 

la instrucci·n acad®mica con el servicio comunitario, promoviendo la 



 

participaci·n activa de los estudiantes en la resoluci·n de problemas 

sociales mientras aprenden contenidos curriculares. Este enfoque ha ga-

nado reconocimiento por sus impactos positivos en la educaci·n emo-

cional y social de los estudiantes en diversos niveles educativos (S§n-

chez, 2018; Cummings y Hsu, 2020). 

Uno de los aspectos clave del aprendizaje servicio es su capacidad para 

desarrollar habilidades emocionales y sociales. Seg¼n S§nchez (2018), 

el AS fomenta el desarrollo de la empat²a, la resiliencia y la autocon-

ciencia al involucrar a los estudiantes en experiencias significativas que 

requieren interacci·n con personas de diferentes contextos y la refle-

xi·n sobre sus propias acciones y emociones. Este tipo de aprendizaje 

ofrece a los estudiantes oportunidades para enfrentar situaciones reales, 

lo que les ayuda a comprender mejor sus propias emociones y las de los 

dem§s (G·mez y Le·n, 2019). 

Adem§s, el aprendizaje servicio permite que los estudiantes experimen-

ten un sentido de pertenencia y prop·sito al contribuir a la comunidad. 

Seg¼n Cummings y Hsu (2020), el AS promueve el compromiso y la 

responsabilidad social, lo que a su vez puede fortalecer la autoestima y 

la autoeficacia de los estudiantes. El trabajo en proyectos comunitarios 

les da a los estudiantes una visi·n m§s amplia de su impacto en el 

mundo y les proporciona un sentido de logro y satisfacci·n personal 

(Moreno y P®rez, 2021). 

En los niveles educativos m§s j·venes, como la educaci·n primaria, el 

aprendizaje servicio puede integrarse de manera que los ni¶os desarro-

llen habilidades b§sicas de comunicaci·n y trabajo en equipo mientras 

abordan problemas locales. Los proyectos en los que los estudiantes 

pueden ver resultados tangibles y positivos de sus esfuerzos tienden a 

fortalecer su motivaci·n intr²nseca y su capacidad para regular sus emo-

ciones (L·pez y Castro, 2019). Por ejemplo, actividades como la crea-

ci·n de jardines escolares o la participaci·n en campa¶as de reciclaje 

no solo ense¶an contenido curricular relacionado con la ciencia y el 

medio ambiente, sino que tambi®n promueven la cooperaci·n y el sen-

tido de responsabilidad (Vargas, 2022). 



 

En la educaci·n secundaria y superior, el aprendizaje servicio puede ser 

a¼n m§s complejo, permitiendo a los estudiantes asumir roles de lide-

razgo y responsabilidad en proyectos de mayor envergadura. Aqu², el 

enfoque se ampl²a a problemas comunitarios m§s amplios y a la cola-

boraci·n con organizaciones locales o internacionales (Jones y Smith, 

2021). Este nivel de involucramiento ayuda a los estudiantes a desarro-

llar habilidades avanzadas de resoluci·n de problemas y gesti·n emo-

cional, as² como a entender la importancia del compromiso c²vico y la 

justicia social (Hern§ndez y Mart²nez, 2022). 

En conclusi·n, el aprendizaje servicio ofrece una variedad de benefi-

cios para la educaci·n emocional en distintos niveles educativos. Al 

proporcionar a los estudiantes oportunidades para interactuar con su co-

munidad y reflexionar sobre sus experiencias, el AS facilita el desarro-

llo de competencias emocionales clave como la empat²a, la autocon-

ciencia y la resiliencia. A medida que los estudiantes avanzan en su 

educaci·n, la metodolog²a puede adaptarse para abordar problemas m§s 

complejos y fomentar un compromiso c²vico m§s profundo, contribu-

yendo a una formaci·n integral y emocionalmente enriquecedora (G·-

mez y Le·n, 2019; Cummings y Hsu, 2020) 

3.3 ACTIVIDADES 

Las actividades que se desarrollar§n a continuaci·n est§n destinadas a las 

etapas de educaci·n infantil, educaci·n primaria y educaci·n secundaria 

con el fin de poderse trabajar de forma continua o en las diferentes etapas.  

Cada una de las actividades trabajar§ una de las emociones que se pue-

den presentar en el estudiante durante el proceso de ense¶anza ï apren-

dizaje, ense¶ando a gestionar su educaci·n emocional.  

Estas actividades tendr§n un objetivo asociado a la emoci·n que se en-

se¶a y un prop·sito relacionado con lo que queremos conseguir al rea-

lizar las actividades de esa emoci·n.  

Tambi®n se ver§ cual de las metodolog²as anteriormente mencionadas 

ser²an las m§s adecuadas para su desarrollo e implementaci·n en el 

grupo ï aula.  



 

Autoconocimiento y Conciencia Emocional 

Objetivo. Ayudar a los estudiantes a identificar y nombrar sus emocio-

nes, as² como a comprender su origen y efectos en su comportamiento. 

Actividad 1. El sem§foro emocional (Educaci·n infantil y educaci·n 

primaria) 

Descripci·n. Los estudiantes asocian colores con emociones. rojo para 

emociones intensas como la ira, amarillo para emociones moderadas 

como la frustraci·n y verde para emociones calmadas como la alegr²a. 

Se utilizan tarjetas o fichas con expresiones faciales y los estudiantes 

deben clasificarlas seg¼n el color del sem§foro. 

Prop·sito. Identificar emociones b§sicas y conectar con la idea de 

regularlas. 

Metodolog²a. Aprendizaje basado en proyectos y gamificaci·n.  

Actividad 2. El diario de emociones (Educaci·n primaria y educaci·n 

secundaria) 

Descripci·n. Los estudiantes registran diariamente las emociones que 

sienten y las situaciones que las desencadenan. Posteriormente, se re-

flexiona sobre patrones emocionales, tanto positivos como negativos de 

forma grupal. 

Prop·sito. Desarrollar autoconciencia emocional y fomentar la refle-

xi·n sobre las propias emociones. 

Metodolog²a. Aprendizaje basado en proyectos y aprendizaje cooperativo. 

Regulaci·n Emocional 

Objetivo. Proporcionar a los estudiantes herramientas para gestionar y 

regular sus emociones de manera adecuada y saludable. 



 

Actividad 3. La caja de la calma (Educaci·n infantil y educaci·n 

primaria) 

Descripci·n. En un espacio designado del aula, se crea una "caja de la 

calma" que contiene objetos como pelotas antiestr®s, dibujos o m¼sica 

suave. Los estudiantes pueden acudir a esta caja cuando sientan emo-

ciones intensas como el enfado o la tristeza. 

Prop·sito. Ense¶ar estrategias de autorregulaci·n y manejo de emocio-

nes en el momento. 

Metodolog²a. Gamificaci·n y aprendizaje servicio.  

Actividad 4. T®cnicas de respiraci·n y mindfulness (Educaci·n 

primaria y educaci·n secundaria) 

Descripci·n. Se ense¶a a los estudiantes a realizar ejercicios de respi-

raci·n profunda y meditaci·n consciente para reducir el estr®s y mejo-

rar la regulaci·n emocional en el aula. Las sesiones incluyen la pr§ctica 

guiada de relajaci·n y reflexi·n sobre c·mo aplicar estas t®cnicas en la 

vida diaria. 

Prop·sito. Fomentar el autocontrol emocional y reducir la ansiedad. 

Metodolog²a. Aprendizaje cooperativo.  

Empat²a y Conciencia Social 

Objetivo. Desarrollar la capacidad de los estudiantes para ponerse en el 

lugar del otro, entender las emociones de los dem§s y fortalecer la co-

nexi·n social. 

Actividad 5. El c²rculo de la empat²a (Educaci·n primaria) 

Descripci·n. Se re¼nen los estudiantes en un c²rculo donde, uno a uno, 

comparten una experiencia emocional personal. Los dem§s deben in-

tentar ponerse en su lugar, expresar lo que sienten y proponer c·mo 

podr²an apoyarlo. 

Prop·sito. Desarrollar la empat²a, la escucha activa y la capacidad de 

expresar apoyo emocional. 



 

Metodolog²a. Aprendizaje cooperativo y aprendizaje servicio.  

Actividad 6. Role-play de emociones (Educaci·n secundaria) 

Descripci·n. Los estudiantes se dividen en grupos y representan situa-

ciones cotidianas (conflictos entre amigos, desacuerdos con profesores, 

etc.). Despu®s de cada actuaci·n, se discuten las emociones implicadas 

y c·mo se podr²an haber manejado mejor. 

Prop·sito. Practicar la empat²a a trav®s de la representaci·n de diferen-

tes roles y reflexionar sobre c·mo las emociones afectan a las relaciones. 

Metodolog²a. Gamificaci·n y aprendizaje cooperativo.  

Resoluci·n de Conflictos y Habilidades Sociales 

Objetivo. Dotar a los estudiantes de herramientas para manejar situa-

ciones conflictivas de manera asertiva, promoviendo la comunicaci·n 

efectiva y la resoluci·n de problemas. 

Actividad 7. Juego de resoluci·n de conflictos (Educaci·n primaria) 

Descripci·n. Los estudiantes se enfrentan a situaciones hipot®ticas de 

conflicto que deben resolver en grupo, siguiendo un guion de pasos. 

identificar el problema, expresar emociones sin atacar, buscar solucio-

nes colaborativas. 

Prop·sito. Desarrollar la capacidad de resolver problemas emocionales 

y conflictos de manera pac²fica. 

Metodolog²a. Gamificaci·n, aprendizaje basado en proyectos y apren-

dizaje cooperativo.  

Actividad 8. Taller de comunicaci·n asertiva (Educaci·n secundaria) 

Descripci·n. Se ense¶a a los estudiantes las diferencias entre los estilos 

de comunicaci·n pasiva, agresiva y asertiva. Luego, en grupos, practi-

can situaciones en las que deben usar la asertividad para expresar emo-

ciones y defender sus derechos sin agredir. 



 

Prop·sito. Fortalecer la comunicaci·n emocional efectiva y fomentar el 

respeto mutuo en la resoluci·n de problemas 

Metodolog²a. Aprendizaje cooperativo, aprendizaje basado en proyec-

tos y aprendizaje servicio.  

Colaboraci·n y Responsabilidad Social 

Objetivo. Fomentar el trabajo en equipo y la capacidad de los estudian-

tes para colaborar y tomar decisiones responsables que beneficien tanto 

a ellos mismos como a los dem§s. 

Actividad 9. Proyecto de servicio comunitario (Educaci·n secundaria) 

Descripci·n. Los estudiantes eligen un problema comunitario (por 

ejemplo, la pobreza local o el medio ambiente) y desarrollan un plan de 

acci·n para abordarlo mediante un proyecto de servicio. Durante el pro-

ceso, reflexionan sobre sus emociones, la empat²a hacia los beneficia-

rios y la responsabilidad social. 

Prop·sito. Desarrollar habilidades emocionales a trav®s de la colabora-

ci·n, la empat²a y la responsabilidad social. 

Metodolog²a. Aprendizaje basado en proyectos y aprendizaje coopera-

tivo.  

Actividad 10. El juego del l²der colaborativo (Educaci·n primaria y 

educaci·n secundaria) 

Descripci·n. Se presenta una situaci·n grupal en la que los estudiantes 

deben trabajar juntos para resolver un problema com¼n, pero cada uno 

tiene una funci·n espec²fica. El liderazgo es rotativo, permitiendo que 

todos asuman roles de liderazgo y colaboraci·n. 

Prop·sito. Fomentar el liderazgo emocional y el trabajo colaborativo 

basado en el respeto y la empat²a. 

Metodolog²a. Gamificaci·n y aprendizaje cooperativo.  



 

4. RESULTADOS 

Tras todo lo que se ha desarrollado en el documento, podr²amos consi-

derar que, de llevarse a cabo este proyecto en el aula, se alcanzar²an 

todos los objetivos planificados.  

Estos objetivos se pueden ver desarrollados en las actividades que han sido 

planificadas en torno a la consecuci·n de estos, con el fin de poder garan-

tizar una adquisici·n positiva que ayude a nuestro alumnado a trabajar sus 

emociones y conseguir una estabilidad beneficiosa ante las posibles difi-

cultades que se les puedan presentar en sus distintas etapas acad®micas.  

Durante este proyecto, para el cual tambi®n se ha recogido informaci·n 

de otros autores que han trabajado este tema anteriormente, se puede 

ejemplificar como educar en las emociones del alumnado desde edades 

tempranas ayuda a que sepan convivir en sociedad y mejorar sus rela-

ciones sociales, todo ello siendo una cualidad clave ante la sociedad del 

futuro que ellos mismos ser§n.  

Finalmente, podr²amos mencionar la importancia que ha tenido el tra-

bajar con las metodolog²as activas este proyecto. Estas metodolog²as 

nos han beneficiado por el hecho de que han tenido que trabajar de 

forma conjunta la mayor²a del tiempo, situ§ndose en como se sentir²a 

su compa¶ero o ayudando a otros compa¶eros para alcanzar un fin que 

si lo hubiese intentado solo no hubiese podido. Todos estos aspectos 

positivos que se lograr²an implementar las actividades en el aula, se 

alcanzar²an gracias a estas nuevas metodolog²as que son cada vez m§s 

palpables en nuestras aulas.  

5. DISCUSIčN 

En este proyecto hemos podido apreciar la importancia que tiene la es-

tabilidad emocional en el proceso educativo de nuestro alumnado, el 

por qu® se les debe ense¶ar a gestionar las emociones y la importancia 

que presenta la educaci·n emocional, ya fijada incluso en la legislaci·n 

educativa vigente y c·mo podr²amos trabajarla en el aula.  

A pesar de ello, una de las cosas que no se ha tenido en cuenta, es que 

para llegar a adquirir esa estabilidad emocional que se busca con la 



 

realizaci·n de las actividades que previamente se han visto asociadas a 

las emociones que pueden experimentar el alumnado, el docente tam-

bi®n debe de estar formado en esta ñmateriaò, puesto que, de no ser 

capaz de manejar la situaci·n, esto podr²a empeorar, eliminando la po-

sibilidad de trabajar la inteligencia emocional en el aula.  

Finalmente, no podemos olvidar que todo este proyecto es de ²ndole 

te·rico, es decir, que hablamos de causalidades hipot®ticas que no he-

mos podido verificar de forma emp²rica por el hecho de que no se ha 

llegado a implementar en el aula, cosa que es necesaria para saber si 

funcionaria en el alumnado o no.  

6. CONCLUSIONES 

A modo de conclusi·n, me gustar²a comentar la importancia que tiene 

trabajar la inteligencia emocional en el aula, tanto para ayudar al alum-

nado a gestionar causas externas como pueden ser problemas familiares 

o causas internas como puede ser alg¼n problema con los compa¶eros 

o frustraci·n que tenga por dificultades en el aprendizaje.  

El saber gestionar tus emociones y tener una estabilidad emocional du-

rante el proceso de ense¶anza ï aprendizaje desde edades tempranas 

ayuda a que el alumnado tenga m§s posibilidades de alcanzar el ®xito 

acad®mico en todas las etapas, disminuyendo la presi·n que puedan 

sentir por miedo al fracasar acad®micamente.  

Educar al alumnado para que sepan gestionar sus emociones siempre 

fomentar§ la igualdad entre compa¶eros, disminuyendo las posibles in-

justicias que se puedan presentar durante las diferentes etapas educati-

vas por las que pasar§n.  
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1. INTRODUCCIčN 

La Psicolog²a Positiva y la Educaci·n Positiva se centran en el estudio 

de las competencias, los recursos y las fortalezas que permiten mejorar 

el desempe¶o y el bienestar personal (Cach·n y S§nchez, 2023). Uno 

de los constructos m§s estudiados desde estas corrientes es la inteligen-

cia emocional debido a su influencia sobre el desarrollo positivo en to-

dos los §mbitos de la vida. Adem§s, destaca la importancia que se le ha 

concedido en los ¼ltimos a¶os al capital psicol·gico, que es un recurso 

vinculado al ®xito, a la salud y al bienestar.  

Tanto la inteligencia emocional como el capital psicol·gico son recur-

sos que permiten mantener una salud mental adecuada ante los entornos 

VUCA (vol§til, ut·pico-incierto, complejo y ambiguo) y BANI (fr§gil, 

ansioso, no lineal, incomprensible) que caracterizan al contexto mun-

dial actual (Luthans y Broad, 2022; Zadorina et al., 2023; Zawadzki et 

al., 2024) debido, entre otros factores, a los desaf²os que presenta el 

progreso de la Inteligencia Artificial.  

Seg¼n la Teor²a de los Recursos y las Demandas (Bakker et al., 2023; 

Demerouti et al., 2001), entre las competencias y los recursos persona-

les se establece una relaci·n rec²proca que regula el posible impacto de 

las demandas en el desempe¶o y en el bienestar.  

Es por ello por lo que en este cap²tulo se revisa la relaci·n entre ambos 

constructos, inteligencia emocional y capital psicol·gico, en el §mbito 

educativo y, m§s concretamente, entre el estudiantado.  



 

1.1. LA INTELIGENCIA EMOCIONAL 

El Modelo de la Inteligencia Emocional fue propuesto por Salovey y 

Mayer en 1990, donde se plantea por primera vez el concepto de inteli-

gencia emocional, que comprende un conjunto de habilidades o com-

petencias que facilitan el razonamiento y la adaptaci·n al entorno. En 

concreto, la inteligencia emocional integra la percepci·n emocional o 

competencia para la identificar las emociones tanto propias como aje-

nas, la facilitaci·n emocional o competencia para utilizar las emociones 

como apoyo al razonamiento, la comprensi·n emocional o competencia 

para resolver problemas y entender el alcance de los hechos sociales en 

las emociones, y la regulaci·n de las emociones propias y ajenas (Ma-

yer y Salovey, 1997). En definitiva, Salovey et al. (2003) puntualizaron 

que las competencias que identifican a la inteligencia emocional son las 

siguientes. percibir, comprender, usar y controlar las emociones. 

A partir del Modelo de Salovey y Mayer, se dise¶· la Wong Law Emo-

tional Intelligence Scale (WLEIS, Wong y Law, 2002), que es un ins-

trumento en el que se incluyen cuatro competencias emocionales. 

 la evaluaci·n de las propias emociones o la capacidad para re-

conocer y comprender las emociones propias y poder expre-

sarlas de forma natural, 

 la evaluaci·n de las emociones de los dem§s o la capacidad 

para percibir y comprender los sentimientos de otras personas, 

 el uso de las emociones o la capacidad para emplear las emo-

ciones hacia actividades provechosas y el manejo personal, 

 la regulaci·n de las emociones o la capacidad para controlar 

las emociones y recuperarse r§pidamente de sus efectos. 

La escala WLEIS ha sido empleada en m¼ltiples investigaciones para 

tratar de estudiar la inteligencia emocional general y para evaluar tam-

bi®n las competencias emocionales que la componen (Garc²a-Mart²nez 

et al., 2022; Extremera et al., 2019). No obstante, existen m§s instru-

mentos para evaluar la inteligencia emocional, como por ejemplo la 

Trait Meta-Mood Scale (TMMS), el Emotional Quotient Inventory 

(EQ-i) o el Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test 2.0 

(MSCEIT 2.0), entre otros (Bru-Luna et al., 2021). Es m§s, mientras 



 

que en la TMMS se distinguen tres dimensiones (atenci·n emocional, 

claridad emocional y reparaci·n emocional), el EQ-i encierra cinco di-

mensiones (habilidad intrapersonal, habilidad interpersonal, adaptabili-

dad, manejo del estr®s y estado de humor general). Por otra parte, en el 

Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test 2.0 (MSCEIT 2.0) 

se incluyen tareas de ejecuci·n emocional. Esta variedad de instrumen-

tos que comprenden dimensiones dispares puede dificultar el estudio de 

este constructo y limitar la posibilidad de generalizar los resultados in-

formados en las investigaciones. 

En diversas publicaciones se ha descrito la relevancia de las competen-

cias emocionales entre los profesionales que desempe¶an su labor en el 

sector servicios; es decir, en empleos en los que se aporta una atenci·n 

o un servicio a las personas. A modo de ejemplo, se ha encontrado que 

la inteligencia emocional es esencial para el ejercicio de la enfermer²a 

porque las enfermeras, cuando aprenden a regular las emociones, con-

siguen una mayor satisfacci·n laboral, unas mejores relaciones inter-

profesionales, un mayor bienestar y ofrecen una atenci·n m§s adecuada 

a sus pacientes (S§nchez et al., 2024).  

Tambi®n respecto al profesorado se defiende que las competencias 

emocionales influyen de forma positiva en su autoeficacia y su bienes-

tar, as² como en su apoyo al desarrollo de los educandos, y por ello se 

defiende la necesidad de dise¶ar e implementar programas para desa-

rrollar estas competencias en su formaci·n inicial (Extremera et al., 

2020; Garc²a-Vila et al., 2022; Llorent et al., 2020; M®rida-L·pez et al., 

2022; Romero-Garc²a et al., 2022). 

Por otra parte, se ha evaluado la inteligencia emocional en estudiantes 

y se ha encontrado que est§ relacionada con el rendimiento y que pre-

dice el ®xito acad®mico (Alabbasi et al., 2024; Karkada et al., 2020). 

Del mismo modo, la inteligencia emocional del estudiantado se ha re-

lacionado de forma positiva y significativa con diferentes aptitudes 

como la competencia intercultural y las competencias interpersonales 

(Arghode et al., 2023; Klinkosz et al., 2021). Adem§s, la inteligencia 

emocional tambi®n se asocia con conductas c²vicas como el comporta-

miento prosocial y el comportamiento proambiental (Espino-D²az et al., 

2021; Lisboa et al., 2024). Sin embargo, la inteligencia emocional se 



 

relaciona de forma negativa con comportamientos inadecuados en es-

tudiantes. En particular, destaca que la probabilidad de implicaci·n en 

conductas de acoso escolar es menor cuanto mayores son las compe-

tencias emocionales (Rueda et al., 2022). En la misma l²nea, la adicci·n 

a las redes sociales se detecta en estudiantes que carecen de competen-

cias emocionales (Alarc·n-Alla²n y Salas-Blas, 2022).  

En definitiva, la inteligencia emocional es un recurso que se asocia a 

diferentes capacidades, aptitudes y conductas adaptativas, a la vez que 

se vincula de forma negativa con aspectos desadaptativos. 

1.2. EL CAPITAL PSICOLčGICO 

El capital psicol·gico es un recurso personal positivo propuesto por 

Luthans et al. (2004) que se compone por cuatro factores. esperanza, 

eficacia, resiliencia y optimismo. La esperanza hace referencia a un es-

tado motivacional que supone una confianza o una expectativa positiva 

en alcanzar los objetivos propuestos. La eficacia, por su parte, responde 

al reconocimiento de las capacidades propias como pertinentes para 

realizar determinadas tareas. En cuanto a la resiliencia, se describe 

como la habilidad para recuperarse despu®s de afrontar situaciones di-

f²ciles o muy significativas. Y, por ¼ltimo, el optimismo es un estilo 

atribucional positivo en cuanto al ®xito que se producir§ en el futuro. 

Estos cuatro factores, al combinarse entre s² sin®rgicamente, configuran 

el capital psicol·gico, que se perfila como un recurso superior que re-

sulta m§s provechoso que cada uno de ellos por separado (Luthans et 

al., 2007). El acr·nimo HERO, utilizado para representar la integraci·n 

de estos factores en el capital psicol·gico, est§ formado por las iniciales 

del nombre de cada factor en ingl®s. hope, efficacy, resilience y opti-

mism (Luthans y Youssef-Morgan, 2017). 

El principal instrumento empleado para el estudio del capital psicol·-

gico positivo es el Psychological Capital Questionnaire (PCQ, Luthans 

et al., 2007), que eval¼a las cuatro dimensiones que componen este 

constructo y que han sido previamente mencionadas. A pesar de que 

este cuestionario se dise¶· para investigar el capital psicol·gico en el 

§mbito laboral, existen diversas publicaciones en las que se utiliza una 



 

adaptaci·n del instrumento para poder analizar al estudiantado (G·mez 

et al., 2023; Park et al., 2022; V´rgŁ et al., 2020). 

En el §mbito educativo, el capital psicol·gico est§ considerado como 

uno de los recursos personales m§s relevantes porque es uno de los 

principales predictores del bienestar docente (Zhou et al., 2024). Este 

recurso tambi®n est§ relacionado de forma positiva con el compromiso 

profesional, el desempe¶o laboral eficaz, la motivaci·n y la salud (Vi-

zoso-G·mez, 2020). Es m§s, se estima que el capital psicol·gico reduce 

la probabilidad de abandonar la profesi·n y act¼a como un factor pro-

tector frente al agotamiento laboral o burnout del profesorado (Ali 

Yusuf y Widodo, 2023; Zhang et al., 2024).  

Respecto al estudiantado, el capital psicol·gico se ha relacionado de 

forma positiva con diferentes aspectos. Por ejemplo, se ha demostrado 

que el capital psicol·gico se asocia con el rendimiento acad®mico ade-

cuado (S§nchez-Cardona et al., 2021) y con el compromiso hacia los 

estudios (G·mez et al., 2023). En cuanto a la salud, se ha propuesto que 

el capital psicol·gico determina el equilibrio mental entre el estudian-

tado (Selvaraj and Bhat, 2018). Adem§s, los y las estudiantes con ma-

yores niveles de capital psicol·gico presentan tambi®n m§s empat²a y 

una mayor preocupaci·n hacia las dem§s personas (Park et al., 2022). 

Desde la perspectiva opuesta, el capital psicol·gico se puede describir 

como un recurso personal que act¼a como protector frente a los estre-

sores relacionados con el agotamiento acad®mico y frente el aburri-

miento (Li et al., 2023; V´rgŁ et al., 2020).  

Por lo tanto, el capital psicol·gico representa un recurso personal muy 

valioso para el profesorado y el estudiantado, debido a su conexi·n con 

aptitudes, actitudes y conductas positivas o adaptativas, adem§s de ser 

un escudo que permite mantener una salud mental adecuada. 

1.3. LA INTELIGENCIA EMOCIONAL Y EL CAPITAL PSICOLčGICO 

Tal y como se ha expuesto, tanto la inteligencia emocional como el ca-

pital psicol·gico se consideran recursos personales positivos que favo-

recen el desarrollo adaptativo y la salud mental en personas que traba-

jan y en estudiantes.  



 

En particular, Rodrigues y Juna (2023), en un art²culo de opini·n, ex-

ponen que. 

La capacidad de reconocer y regular las emociones, caracter²stica de la 

inteligencia emocional, act¼a como catalizador para fortalecer el capital 

psicol·gico (é). Estos elementos, a su vez, contribuyen a un estado 

mental positivo, que es esencial para prosperar. Este proceso sin®rgico 

maximiza el potencial de las personas, permiti®ndoles alcanzar el bie-

nestar general y la realizaci·n en diversos aspectos de sus vidas, como 

los §mbitos social y profesional. (p. 3) 

En investigaciones recientes se ha analizado la posible relaci·n rec²-

proca entre estos dos recursos, evaluando en varios pa²ses a muestras 

formadas por sujetos con diferentes caracter²sticas. As², por ejemplo, se 

ha encontrado que la inteligencia emocional y el capital psicol·gico se 

relacionan de forma positiva y significativa en las enfermeras canadien-

ses (Maillet y Read, 2024), en empleados y empleadas con estudios su-

periores de diferentes sectores en Nigeria (Aderibigbe et al., 2020) o 

entre el personal de banca en India (Narayanasami et al., 2024). En 

cuanto al personal docente, destaca un estudio reciente realizado por 

Ali Yusuf y Widodo (2023) en Indonesia, en el que se descubre que hay 

una estrecha relaci·n entre el capital psicol·gico y la inteligencia emo-

cional y que ambos recursos reducen el riego de abandono del puesto 

de trabajo.  

Recientemente, Tjimuku y Atiku (2024) elaboraron un estudio biblio-

m®trico para presentar un mapeo acerca de los estudios sobre inteligen-

cia emocional y el capital psicol·gico recogidos en la base de datos 

Scopus, describiendo aspectos como los/as autores/as m§s citados/as, la 

coautor²a entre las publicaciones, las redes de coocurrencia de palabras 

clave, las ideas centrales de los estudios y sus principales contribucio-

nes al desempe¶o en el §mbito de la gesti·n organizacional y los recur-

sos humanos. 

Ahora bien, es preciso analizar la relevancia de estos constructos en el 

§mbito acad®mico y, adem§s, tratar de descubrir si el v²nculo entre la 

inteligencia emocional y el capital psicol·gico referido entre el perso-

nal laboral general y entre el profesorado tambi®n se observa en el es-

tudiantado, siendo este el prop·sito del presente estudio. 



 

2. OBJETIVOS 

El objetivo principal de este trabajo consiste en describir el estado del 

arte sobre la relaci·n entre la inteligencia emocional y el capital psico-

l·gico en el §mbito educativo entre estudiantes. Para ello, se recopilan 

las evidencias cient²ficas que aportan las principales publicaciones. En 

concreto, se trata de dar respuesta a las siguientes cuestiones.  

 àcu§l es la evoluci·n temporal en cuanto al a¶o de publicaci·n 

de los trabajos revisados? 

 àd·nde se han realizado los estudios? 

 àqu® palabras clave se han elegido? 

 àqu® instrumentos se han empleado para evaluar la inteligen-

cia emocional y para evaluar el capital psicol·gico? 

 àcu§les son los principales resultados encontrados?  

 àqu® trascendencia ha conseguido la investigaci·n sobre esta 

tem§tica, comprobada a partir de las citas alcanzadas por los 

art²culos revisados? 

3. METODOLOGĉA 

La metodolog²a que se ha utilizado en este estudio es la revisi·n de las 

investigaciones en las que se analiza la relaci·n entre la inteligencia 

emocional y el capital psicol·gico en estudiantes. Para realizar la b¼s-

queda de las publicaciones se recurri· a la base de datos Web of Science. 

El proceso de b¼squeda de documentos se realiz· en julio de 2024. 

Las palabras clave utilizadas para encontrar las publicaciones fueron. 

psychological capital, psycap, emotional intelligence, emotional com-

petence, teacher y student. Adem§s, se emplearon los booleanos AND 

y OR para combinar dichos descriptores. Al mismo tiempo, se estable-

ci· el criterio de b¼squeda Topic, es decir, estas palabras deb²an apare-

cer en el t²tulo, el resumen o entre las palabras clave del documento.  



 

Los criterios de inclusi·n que se aplicaron para seleccionar los estudios 

fueron. a) intervalo temporal (se aceptaron todos los a¶os de publica-

ci·n, b) tipo de documento (las publicaciones deb²an ser art²culos cien-

t²ficos revisados por pares), c) idioma (las publicaciones deb²an estar 

escritas en ingl®s), d) tem§tica (en las publicaciones se deb²a analizar 

la relaci·n entre la inteligencia emocional y el capital psicol·gico), y e) 

muestra (las personas incluidas en la muestra de estudio deb²an ser es-

tudiantes). Por tanto, se excluyeron los documentos identificados como 

cap²tulos o actas de congresos, las publicaciones que estudiaban la in-

teligencia emocional o el capital psicol·gico por separado pero no su 

relaci·n, y los estudios en los que se investigaba a trabajadores/as.  

FIGURA 1. Diagrama de flujo seguido en el proceso de revisi·n 

 

Fuente. Elaboraci·n propia 

Una vez realizada la b¼squeda, el n¼mero de registros identificados fue 

de 64, de los cuales 10 no eran art²culos cient²ficos. Entre los 54 docu-

mentos restantes se excluyeron 28 porque no analizaban la relaci·n en-

tre el capital psicol·gico y la inteligencia emocional. Por ¼ltimo, entre 



 

los 26 art²culos restantes, 20 no se centraban en la evaluaci·n de estu-

diantes. En definitiva, el n¼mero de publicaciones revisadas es de 6 ar-

t²culos, tal y como se puede comprobar en la Figura 1, donde se presenta 

el diagrama de flujo seguido para la selecci·n de documentos. 

4. RESULTADOS 

En los siguientes apartados se describen los hallazgos de esta revisi·n. 

En un primer momento se realiza un an§lisis general de los aspectos 

m§s relevantes de las publicaciones y posteriormente se refieren los 

principales resultados manifestados en los art²culos revisados.  

4.1. ANĆLISIS GENERAL DE LAS PUBLICACIONES REVISADAS 

En la Tabla 1 se presentan los principales aspectos de los art²culos inclui-

dos en este estudio de revisi·n (autor²a, a¶o de publicaci·n, lugar de rea-

lizaci·n de los estudios, instrumentos de medida de la inteligencia emo-

cional y del capital psicol·gico, y el n¼mero de citas que ha recibido cada 

uno de los art²culos seg¼n la base de datos empleada para la b¼squeda). 

TABLA 1. Caracter²sticas principales de los estudios incluidos en la revisi·n  

Autor²a A¶o Lugar Instrumentos Citas 

G·mes et 

al.  
2021 Portugal 

The Scale of Overall EI (6 dimensiones) 

Psychological Capital Questionnaire (4 di-

mensiones) 

19 

Jing et al. 2022 China 

Emotional Intelligence Scale (4 dimensiones) 

Psychological Capital Questionnaire (4 di-

mensiones) 

8 

Zhou et al.  2022 China 

Emotional Intelligence Scale (4 dimensiones) 

Psychological Capital Questionnaire (4 di-

mensiones) 

2 

Lye et al.  2023 Malasia 

Trait EI QuestionnaireƄShort Form (5 dimen-

siones)  

Psychological Capital Questionnaire (4 di-

mensiones) 

0 



 

Xu y Choi  2023 
Corea del 

Sur 

Emotional Intelligence Scale (4 dimensiones)  

Psychological Capital Questionnaire (4 di-

mensiones) 

3 

Guo  2024 China 

Emotional Intelligence Scale (4 dimensiones) 

Psychological Capital Questionnaire (4 di-

mensiones) 

0 

Fuente. elaboraci·n propia 

Tal y como se puede observar, todos los art²culos se publicaron recien-

temente, en un per²odo temporal que abarca desde 2021 hasta la actua-

lidad. Cabe se¶alar que, a pesar de la recencia de los trabajos revisados, 

entre todos suman un total de 32 citas en Web of Science, siendo el 

art²culo que ha recibido m§s citas el desarrollado por G·mes et al. 

(2021). Respecto al lugar, todos los estudios se realizaron en Asia, ex-

cepto uno, que se efectu· en Europa.  

En cuanto a los instrumentos de medida, el capital psicol·gico se evalu· 

en todos los casos con alg¼n tipo de adaptaci·n para muestras de estu-

diantes del Psychological Capital Questionnaire que fue dise¶ado por 

Luthans et al. (2007) y que est§ estructurado en cuatro dimensiones. Por 

su parte, la inteligencia emocional se estudi· empleando diferentes es-

calas compuestas por un n¼mero dispar de dimensiones, siendo la escala 

m§s utilizada la Emotional Intelligence Scale, que est§ basada en la pro-

puesta de Wong y Law (2002) y que consta de cuatro dimensiones.  

Por ¼ltimo, en la Figura 2 se pueden ver las palabras clave incluidas en 

los art²culos revisados. Como se puede apreciar, los t®rminos m§s uti-

lizados fueron inteligencia emocional, que aparece en cinco art²culos, 

capital psicol·gico que est§ en tres art²culos, y capital psicol·gico po-

sitivo que figura en dos publicaciones, mientras que las palabras restan-

tes s·lo se utilizaron una vez en el conjunto de art²culos. 

El primer art²culo que se incluye en esta revisi·n es el dise¶ado por Gomes 

et al. (2021) en Portugal para estudiar la relaci·n entre la inteligencia emo-

cional y el capital psicol·gico de estudiantes universitarios y para analizar los 

cambios producidos en ambos recursos tras la participaci·n en una interven-

ci·n educativa que estaba basada en los principios de la Psicolog²a Positiva 

y que comprend²a dos asignaturas sobre competencias personales y sociales.  



 

FIGURA 2. Nube con las palabras clave incluidas en los art²culos revisados 

 
Fuente. elaboraci·n propia 

4.1. PRINCIPALES RESULTADOS APORTADOS EN LAS PUBLICACIONES REVISADAS 

Para evaluar la inteligencia emocional se emple· una escala de inteli-

gencia emocional general que suma seis dimensiones (comprensi·n de 

las propias emociones, comprensi·n de las emociones de los dem§s, 

automotivaci·n, autocontrol emocional, y autocontrol frente a la cr²tica 

y empat²a), mientras que el capital psicol·gico se analiz· con el 

Psychological Capital Questionnaire (PCQ-24) adaptado al §mbito 

acad®mico y que incluye las cuatro dimensiones que integran el capital 

psicol·gico (optimismo, esperanza, eficacia y resiliencia) seg¼n la teo-

r²a planteada por Luthans et al. (2007). A pesar de que ambos instru-

mentos inclu²an varias dimensiones, los dos constructos se registraron 

de forma global. Los resultados de esta investigaci·n indican que el 

capital psicol·gico y la inteligencia emocional est§n moderadamente 

relacionados y que ambos se asocian con un mejor rendimiento acad®-

mico. Adem§s, estas autoras descubren que tanto la inteligencia emo-

cional como el capital psicol·gico pueden desarrollarse en la educaci·n 

superior mediante actuaciones dise¶adas para ello, aunque se advierte 

que los cambios en la inteligencia emocional son menores que los lo-

grados en el capital psicol·gico tras la intervenci·n. 






























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































