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1

LA MÚSICA TRADICIONAL Y FOLK

COMO AGENTES DE

TRANSFORMACIÓN SOCIAL

MEDIANTE LA INCLUSIÓN

SOCIOCULTURAL Y LA

INTERACCIÓN COMUNITARIA EN

GALICIA

María Rosa Pampillo Retana1

1. INTRODUCCIÓN

El presente capítulo analiza el desarrollo y la resignificación de la prác-

tica del fiddle en el siglo XXI en el marco de las actividades promovidas por

la Asociación Cultural Galicia Fiddle, destacando su papel como platafor-

ma para la inclusión sociocultural y la interacción comunitaria a través de la

música tradicional y folk.

El término fiddle, de origen anglosajón, hace referencia al uso de ins-

trumentos de cuerda en ámbitos alternativos a la música clásica, particular-

mente en géneros de tradición popular (Burman-Hall, 1984). En este sentido,

su estudio permite comprender los procesos de transformación y adaptación

que han acompañado su incorporación en diversos entornos musicales con-

temporáneos.

La Asociación Cultural Galicia Fiddle, fundada en 2010 por profesora-

do y alumnado de la Escuela Municipal de Música Folk y Tradicional (e-Trad)

1Universidad de La Laguna
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de Vigo, contempla entre sus objetivos principales la promoción y difusión

del violín folk y la música tradicional en Galicia mediante la organización de

cursos, campamentos y actividades artísticas que incluyen clases magistra-

les, conferencias y conciertos, con el objetivo de fomentar el conocimiento,

la enseñanza y la práctica de este instrumento en contextos alternativos a

los de la denominada como música clásica. El análisis de estas iniciativas

permite reflexionar sobre el impacto de las dinámicas presentes en los pro-

cesos de transformación social a través de la música (Canning et al., 2014;

Eyerman y Jamison, 1998; Sommer, 2014).

La música tradicional y folk de Galicia se ha nutrido de un amplio reper-

torio, donde está presente la búsqueda y el descubrimiento (Taylor, 2015),

así como de una variedad de expresiones sonoras que se han ido desarro-

llando a lo largo del tiempo y de los espacios físicos y geográficos (Campos,

2022; Costa, 2022). Entre ellas, destacan formas de canto como el alalá y

las muiñeiras, junto con otros géneros rítmicos provenientes de tradiciones

musicales externas a Galicia, como rumbas, jotas, valses y pasodobles, los

cuales se arraigaron en Galicia a través de las travesías marítimas y los

procesos migratorios (Camafeita, 2010). Estas músicas, además, formaban

parte del repertorio de los violinistas ciegos (Domínguez, 2016; Schubart,

Santamarina, András y Pinheiro, 2015), músicos itinerantes que, desde el

siglo XIX, recorrían las aldeas interpretando piezas instrumentales, recitan-

do poemas y entonando cantos, acompañados por el violín (Carr, 2015).

En este contexto, el presente estudio examina la relación existente

entre las actividades promovidas por la Asociación Cultural Galicia Fiddle

en el siglo XXI, los repertorios y técnicas instrumentales de estos músicos

tradicionales y cómo estos elementos han sido integrados en escenarios

contemporáneos de transformación social con características propias de los

movimientos revivalistas como son las siguientes: 1. Activismo y deseo de

cambio; 2. Recontextualización y transformación; 3. Transmisión y disemi-

nación (Bithell y Hill, 2014).

Para llevar a cabo esta investigación se plantearon los siguientes ob-

jetivos:

Objetivo General: analizar cómo los procesos de desarrollo y resigni-

ficación presentes en la música folk y tradicional en el siglo XXI han servido

2



como una plataforma para fomentar la inclusión sociocultural y la interacción

comunitaria a través de la práctica musical en el marco de las actividades

de la Asociación Cultural Galicia Fiddle.

Objetivos Específicos:

1. Analizar la contribución que tiene la organización de actividades mu-

sicales y educativas como cursos y campamentos en los procesos de

inclusión sociocultural e interacción comunitaria.

2. Determinar cuáles son las dinámicas mediante las cuales se llevan a

cabo los procesos de inclusión sociocultural e interacción comunitaria

en las actividades de Galicia Fiddle.

3. Investigar cuáles son las condiciones en las que el proceso de revival

del fiddle está teniendo lugar en Galicia en el s. XXI y cómo está siendo

reflejado en las dinámicas sociales y musicales de la música folk y

tradicional.

4. Evaluar el impacto que las actividades de la Asociación Cultural Gali-

cia Fiddle tienen en la transformación social y cultural, destacando su

rol en los procesos de inclusión de diversas comunidades a través de

la música folk y tradicional en Galicia.

2. MÉTODO

La presente investigación se desarrolló a partir del enfoque del mé-

todo etnográfico. Para su ejecución, se adoptó un análisis que articula dos

dimensiones fundamentales: sincrónica y diacrónica. La dimensión sincró-

nica se focaliza en el estudio de los eventos y actividades organizadas por

Galicia Fiddle en el siglo XXI. Con este propósito, se empleó la observación

participante en diversos contextos, tales como cursos, conciertos, foliadas,

ferias y festivales en Galicia, Barcelona y Escocia. La recopilación de datos

se llevó a cabo mediante la toma de notas en un cuaderno de campo, la

captura de material audiovisual, la realización de entrevistas semiestructu-

radas y el establecimiento de conversaciones informales con las personas

involucradas.
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Por su parte, la dimensión diacrónica se abordó a través de un análisis

documental, basado en la revisión de archivos históricos y referencias bi-

bliográficas tanto impresas como digitales. Entre las fuentes consultadas se

incluyen estudios académicos, libros, documentales, fotografías y material

audiovisual. Asimismo, la investigación se desarrolló desde la perspectiva

de investigadora-música (Wong, 2008), un enfoque que integra la experien-

cia performativa con la etnografía. Asimismo, la autoetnografía fue utilizada

como un recurso desde el cual hacer crítica y cuestionar los modelos, las

lógicas y los valores represivos y opresivos (Grant y Zeeman, 2012) que si-

guen presentes en torno a la práctica musical y a la performance. Por otra

parte, se aplicó el concepto de the new fieldwork (Titon, 2008), en el cual se

busca ir más allá de una mera recolección de información, procurando dar

un énfasis a las relaciones humanas. Este marco metodológico no solo po-

sibilita la reflexión y comunicación de las experiencias y emociones vividas

durante el proceso investigativo, sino que también enriquece la compren-

sión de las dinámicas musicales y socioculturales estudiadas (Emerson et

al., 1995).

3. RESULTADOS

Los datos obtenidos a través de la observación participante, así como

en entrevistas y conversaciones informales con músicos, permitieron iden-

tificar y delimitar el impacto y el alcance que las acciones de la Asociación

Cultural Galicia Fiddle han tenido desde su fundación en 2010. El análisis

de los datos evidenció que Galicia Fiddle ha desarrollado una comunidad de

músicos en torno al fiddle, que se reúne periódicamente para tocar en di-

versos entornos de la música folk y popular como son ferias, fiestas, cursos,

festivales y conciertos, y que, mediante dinámicas de confraternización en

estos eventos, se ha ido establecido una red de contactos en Galicia, pero

que también se extiende a otros a otras regiones geográficas en Europa,

América, Asia y África.

Asimismo, se observó que las actividades organizadas por la asocia-

ción favorecen la inclusión y la interacción entre personas de diversas pro-

cedencias geográficas, habiéndose identificado dentro de esta comunidad
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la presencia de un conjunto de categorizaciones flexibles y dinámicas de

horizontalidad. Estas características han permitido la participación y el in-

tercambio entre individuos de distintas edades, abarcando un rango que va

desde la infancia hasta la edad adulta.

En cuanto al nivel de formación y destreza musical de los participantes,

según los datos se pudo identificar la presencia tanto de músicos profesio-

nales con estudios de Grado Profesional o Superior (en música clásica u

otros géneros), como de personas aficionadas cuya actividad profesional y

económica principal se desarrolla en ámbitos ajenos a las áreas de la per-

formance o de la música en general.

4. DISCUSIÓN

Los resultados de la investigación indican que, a lo largo de sus quin-

ce años de existencia, la Asociación Cultural Galicia Fiddle ha desarrollado

una comunidad de músicos en torno al fiddle. Para una adecuada compren-

sión del concepto de comunidad en el contexto del presente estudio, es

preciso realizar un análisis más amplio, tomando como referencia estudios

académicos previos que abordan la interacción de personas en entornos

colaborativos.

En este sentido, Anderson (2006) introduce el concepto de “comuni-

dad imaginada”, destacando que: "Se imagina porque, aun los miembros

de la más pequeña nación nunca conocerán, ni se encontrarán, ni siquiera

escucharán hablar de la mayoría de sus compatriotas, pero en la mente de

cada uno vive la imagen de su comunión"(Anderson, 2006, p. 23). Aplicado

al ámbito de este estudio sobre Galicia Fiddle, esta comunidad musical pue-

de entenderse como una comunidad imaginada en la que la performance,

la convivencia y la práctica de la música folk y tradicional funcionan como

los cimientos de una identidad compartida. Es así como en estos espacios

de interacción, los músicos construyen un conjunto de valores e imágenes

comunes, recreadas y vividas colectivamente.

Además, los datos reflejan que esta comunidad ha trascendido fronte-

ras geográficas, estableciendo una red de contactos global que conecta a

músicos de Europa, América, Asia y África. Este proceso expansivo permite
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conceptualizarla también como una constelación de músicos, en los térmi-

nos de Livingston (2014), quien la define como ün grupo de personas y redes

con intereses afines que rotan en torno a una tradición musical"(Livingston,

2014, p. 66).

Por otro lado, los procesos de inclusión y horizontalidad observados

en Galicia Fiddle pueden analizarse desde la perspectiva de García (2007),

quien hace referencia a que las categorías deben ser entendidas como

“Inmanentes, promiscuas, mestizas y producto de la convivencia” (García,

2007, p. 41). Asimismo, el autor refiere que estas categorías deben operar

como estrategias desclasificatorias (García, 2007), permitiendo la construc-

ción de un espacio donde la flexibilidad, el diálogo y la comunicación jue-

guen un papel central en la cohesión del grupo. Es así como también en

este tipo de entornos inclusivos, es habitual la deconstrucción de modelos

representativos tradicionales, favoreciendo la búsqueda de alternativas ale-

jadas de caracterizaciones binarias, las cuales surgen como consecuencia

de la superposición de elementos culturales (Eshelman, 2015).

Bajo esta perspectiva, la comunidad de Galicia Fiddle va más allá de

ser un mero espacio de aprendizaje musical, sino que también se posiciona

como un espacio de interacción social y comunitaria flexible e inclusivo, don-

de los participantes acceden a vivir experiencias en torno a las tradiciones

musicales desde una perspectiva dinámica y de intercambio, y que está en

continuo movimiento y que se reforma (Eyerman y Jamison, 1998).

5. CONCLUSIONES

Este estudio analizó la presencia y las características de los proce-

sos de desarrollo y resignificación de la música folk y tradicional en el siglo

XXI, en el marco de las actividades organizadas por la Asociación Cultural

Galicia Fiddle entre los años 2010-2025. A lo largo de estos quince años,

la asociación ha consolidado una comunidad de músicos en torno al fiddle,

caracterizada por el desarrollo de políticas inclusivas y activistas, así como

por la promoción de la participación activa desde la infancia hasta la edad

adulta en entornos de música folk y tradicional.

El análisis de sus actividades evidenció que la música, en este con-
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texto, ha funcionado como una herramienta de inclusión sociocultural e in-

teracción comunitaria. Es así como, a través de la práctica musical, Galicia

Fiddle ha generado espacios de convivencia donde participan personas de

un amplio rango de edades (de 6 a 70 años) y de diversas procedencias

geográficas (Europa, América, Asia y África). Además, sus iniciativas han

contribuido a la difusión y expansión del repertorio de la música folk y tra-

dicional gallega, acercándolo a nuevos públicos tanto dentro como fuera de

Galicia.

El proceso expansivo de la asociación ha sido posible gracias a una

red de entrelazamiento entre personas que ha facilitado la movilidad y la

interacción tanto de intérpretes como de repertorios entre distintos conti-

nentes. Este proceso no solo ha fortalecido la proyección de la música folk y

la música tradicional gallega, sino que también ha promovido valores como

la flexibilidad en las categorizaciones musicales y la horizontalidad en las

relaciones entre sus miembros. En el ámbito pedagógico y musical, Galicia

Fiddle ha puesto en valor metodologías como la enseñanza oral y la impro-

visación, aspectos que a menudo quedan relegados de los contenidos de

las enseñanzas oficiales de música.

De este modo, Galicia Fiddle ha hecho patente el hecho de la práctica

de la música folk y tradicional tiene un impacto que va más allá de lo me-

ramente musical y que puede ser una herramienta de transformación social

que actúa en torno a la inclusividad, al intercambio, a la interacción y que

ofrece formas de aprendizaje y participación alternativas a las ofrecidas en

otros entornos musicales.
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LA FORMACIÓN PROFESIONAL EN

EL ÁMBITO LABORAL: FINES,

MODALIDADES, FINANCIACIÓN E

INICIATIVAS

Ariana Martín-Alarcón1

Alejandro Martínez-Menéndez2

Juan José Victoria-Maldonado3

Natalia Moreno-Palma 4

1. INTRODUCCIÓN

La Formación Profesional en el ámbito laboral constituye un pilar fun-

damental para el desarrollo de las competencias profesionales, la emplea-

bilidad de los trabajadores y la competitividad empresarial. A través de un

sistema normativo consolidado, España ha establecido una estructura de

formación continua que atiende las necesidades del mercado de trabajo y

promueve la calidad y la eficiencia formativa (TodoFP, 2021).

Este trabajo analiza los principales elementos que configuran la For-

mación Profesional para el Empleo: su finalidad y principios rectores, las

modalidades de impartición, el sistema de financiación y las iniciativas de-

sarrolladas para responder a los retos actuales del entorno laboral.

1Universidad de Málaga
2Universidad de Granada
3Universidad de Málaga
4Universidad de Granada
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2. FORMACIÓN PROFESIONAL EN EL ÁMBITO
LABORAL

Según expone TodoFP (2021), el sistema de Formación Profesional

para el Empleo tiene como finalidad formar y capacitar a las personas acti-

vas en edad de trabajar. Asimismo, se subraya la importancia de promover

una formación continua dentro de las empresas, que favorezca el aumento

de conocimientos y la actualización de competencias de los trabajadores a

lo largo de su vida profesional.

Esta formación busca planificar las diversas iniciativas formativas que

integran el subsistema de Formación Profesional para el Empleo en el ám-

bito laboral. Además, se encarga de establecer la estructura organizativa,

supervisar el control de la formación, gestionar el régimen sancionador y

fomentar la participación institucional (TodoFP, s.f.).

El marco normativo vigente por el que se establece el Sistema de For-

mación Profesional en el ámbito laboral en España es la Ley 30/2015, de

9 de septiembre, por la que se regula el Sistema de Formación Profesional

para el empleo en el ámbito laboral (s.f.), de 9 de septiembre, por la que

se regula el Sistema de Formación Profesional para el Empleo en el ámbito

laboral.

3. FINES Y PRINCIPIOS DE LA FORMACIÓN
PROFESIONAL PARA EL EMPLEO

Según Fundación Estatal para la Formación en el Empleo (s.f.-a), los

fines que se persiguen en materia de formación son los siguientes:

• Mejorar la formación de las personas trabajadoras, tanto en situación

de desempleo como en activo.

• Contribuir al perfeccionamiento de la producción y la competitividad

empresarial.

• Observar y analizar los requerimientos del mercado de trabajo, así

como atender a las necesidades específicas de las empresas.
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De acuerdo con Fundación Estatal para la Formación en el Empleo

(s.f.-a), antes de implementar cualquier acción formativa, es fundamental

definir los siguientes principios:

• Todos los trabajadores y trabajadoras de la empresa tienen derecho a

una formación de calidad.

• Las acciones formativas deben adecuarse a las necesidades del mer-

cado laboral.

• La acción formativa debe anticiparse y adaptarse a los cambios.

4. MODALIDADES DE IMPARTICIÓN

Según el artículo 14 de la Ley 30/2015, de 9 de septiembre, por la

que se regula el Sistema de Formación Profesional para el empleo en el

ámbito laboral (s.f.), encontramos entre las modalidades de impartición la

modalidad presencial y la modalidad e-learning. Con la entrada en vigor de

la Ley Orgánica 3/2022, de 31 de marzo, de ordenación e integración de la

Formación Profesional (s.f.), se refuerzan estas modalidades (Ley Orgáni-

ca 3/2022, de 31 de marzo, de ordenación e integración de la Formación

Profesional , s.f.).

La modalidad presencial se organiza en grupos de un máximo de 25

alumnos (Barzaga-Sablón, Pisco-Sornoza y Pico Flores, 2017). Esta moda-

lidad sigue siendo central en el sistema educativo y formativo, aunque la

Ley Orgánica 3/2022, de 31 de marzo, de ordenación e integración de la

Formación Profesional (s.f.) promueve también una mayor integración con

las modalidades digitales.

Por otro lado, la modalidad e-learning ha adquirido una gran relevan-

cia en los últimos años (García-Marcos y Cabero-Almenara, 2016). La Ley

Orgánica 3/2022, de 31 de marzo, de ordenación e integración de la Forma-

ción Profesional (s.f.) subraya la importancia de este tipo de formación para

garantizar la flexibilidad y la accesibilidad.
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5. FINANCIACIÓN

Según lo establecido en el Real Decreto 694/2017, de 3 de julio, por el

que se desarrolla la Ley 30/2015, de 9 de septiembre, por la que se regula

el Sistema de Formación Profesional para el Empleo en el ámbito laboral

(s.f.), y de acuerdo con lo dispuesto en la Ley 30/2015, de 9 de septiembre,

por la que se regula el Sistema de Formación Profesional para el empleo en

el ámbito laboral (s.f.), el Sistema dispone de una financiación suficiente y

estable. Con la entrada en vigor de la Ley Orgánica 3/2022, de 31 de marzo,

de ordenación e integración de la Formación Profesional (s.f.), se refuerzan

los mecanismos de financiación (Ley Orgánica 3/2022, de 31 de marzo, de

ordenación e integración de la Formación Profesional , s.f.).

En cuanto a las subvenciones, el Real Decreto 694/2017, de 3 de ju-

lio, por el que se desarrolla la Ley 30/2015, de 9 de septiembre, por la que

se regula el Sistema de Formación Profesional para el Empleo en el ámbito

laboral (s.f.) establece que estas se regirán por bases reguladoras aproba-

das por el Ministerio. Asimismo, el artículo 6.8 de la Ley 30/2015, de 9 de

septiembre, por la que se regula el Sistema de Formación Profesional para

el empleo en el ámbito laboral (s.f.) regula la aplicación de fondos públicos.

6. INICIATIVAS DEL SISTEMA

Las iniciativas recogidas en la Ley 30/2015, de 9 de septiembre, por

la que se regula el Sistema de Formación Profesional para el empleo en el

ámbito laboral (s.f.) se fundamentan en la idea de mejorar las competencias

de los trabajadores. Esta visión sigue siendo esencial en el marco de la Ley

Orgánica 3/2022, de 31 de marzo, de ordenación e integración de la Forma-

ción Profesional (s.f.) (Ley Orgánica 3/2022, de 31 de marzo, de ordenación

e integración de la Formación Profesional , s.f.).

6.1. Formación programada por la empresa

Se trata de acciones formativas organizadas directamente por la em-

presa (Ley Orgánica 3/2022, de 31 de marzo, de ordenación e integración
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de la Formación Profesional , s.f.). El modelo de formación continua en Es-

paña ha crecido de manera notable (Fundación Estatal para la Formación

en el Empleo, s.f.-b).

6.2. Oferta formativa para desempleados

Estas acciones se ajustan a las necesidades individuales de forma-

ción (Fundación Estatal para la Formación en el Empleo, s.f.-a). Siguiendo

el Real Decreto 694/2017, de 3 de julio, por el que se desarrolla la Ley

30/2015, de 9 de septiembre, por la que se regula el Sistema de Forma-

ción Profesional para el Empleo en el ámbito laboral (s.f.), esta oferta se

desarrolla a través de diversos programas.

7. CONCLUSIÓN

La Formación Profesional para el Empleo en España es esencial para

el desarrollo de competencias (TodoFP, 2021). La Ley 30/2015, de 9 de

septiembre, por la que se regula el Sistema de Formación Profesional para

el empleo en el ámbito laboral (s.f.) estableció una base sólida, mientras que

la Ley Orgánica 3/2022, de 31 de marzo, de ordenación e integración de la

Formación Profesional (s.f.) refuerza este marco.

La financiación es crucial, y con la Ley Orgánica 3/2022, de 31 de mar-

zo, de ordenación e integración de la Formación Profesional (s.f.), se mejora

la gestión de los fondos (Ley Orgánica 3/2022, de 31 de marzo, de orde-

nación e integración de la Formación Profesional , s.f.). Además, iniciativas

como los PIF y las Escuelas Taller siguen siendo clave (Jiménez-Reguillo,

2004).
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3

DISEÑO DE UNA INTERVENCIÓN

PARA LA INCLUSIÓN EDUCATIVA A

TRAVÉS DE LAS ARTES EN

ALUMNADO DE PRIMARIA

Marta Valtierra Pérez1

Susana Blanco-Novoa2

1. INTRODUCCIÓN

El respeto por la diversidad cultural está intrínsecamente vinculado a

los principios de equidad e inclusión que la Agenda 2030 defiende. La in-

clusión y el trabajo de la diversidad cultural en las aulas no solo se debería

ver como respuesta a una demanda de unas aulas cada vez más diversas,

sino que también se debería tener en cuenta los beneficios de los que se

nutre el alumnado, tanto académicos como socioemocionales. El alumnado

que se encuentra en aulas de escuelas primarias con diversidad racial y/o

étnica, muestra un mayor rendimiento académico, siendo el ámbito lingüís-

tico uno de los más beneficiados además de reforzarse sus sentimientos de

seguridad y pertenencia (Rucinski et al., 2019). Otro de los beneficios de

crear escuelas cada vez más inclusivas es la ventaja del desarrollo integral

del alumnado, aumentando su relación con el entorno y las culturas a las

que se exponen en una sociedad globalizada e intercultural (Aramudin et

al., 2023).

Las aulas multiculturales favorecen valores de tolerancia, aceptación,

respeto y la educación intercultural fomenta relaciones interpersonales que

aumentan el grado de tolerancia, aceptación y desarrollan individuos con
1Universidade de Vigo
2Universidade de Vigo
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una mentalidad más plural (Torkos y Egerău, 2022), aunque supone un reto

importante para su gestión por parte del profesorado. Desde la llegada de

los años 2000, la diversidad cultural es un fenómeno social que cada vez

se hace más presente en las aulas (Garreta-Bochaca et al., 2022). Debi-

do al reto que suponía para los estudiantes de diversa procedencia étnica

o cultural, el Gobierno español creó diversas medidas con la intención de

atender a las necesidades del idioma, retrasos curriculares y falta de previa

escolarización, entre otras cuestiones (Quicios García y Miranda Vizuete,

2005). En la actualidad son muchos los docentes que consideran insuficien-

tes estas medidas y siguen intentando aumentar las maneras de trabajar

la interculturalidad de manera integral, con el fin de crear escuelas todavía

más inclusivas que contribuyan a una sociedad justa (Sisisky, 2023). Ade-

más, el alumnado extranjero no solo se enfrenta a problemas educativos

cuando aterriza en su nuevo país, sino que se integran en un aula formando

un grupo minoritario llegando a experimentar rechazo o aislamiento (Lorenz

et al., 2021).

El presente trabajo propone un diseño de intervención centrado en la

inclusión educativa y el desarrollo de la competencia en conciencia y ex-

presión culturales a través de la integración de diversas manifestaciones

artísticas en el aula. Busca potenciar la sensibilidad cultural y la apreciación

estética de los estudiantes, promoviendo valores de respeto, inclusión y di-

versidad. Se estructura en torno a actividades de exploración y expresión

artística que abarcan la danza, el teatro y las artes visuales, favoreciendo la

interacción entre diferentes lenguas y tradiciones culturales.

2. MÉTODO

Esta propuesta tiene enfoque metodológico de investigación-acción

mediante el cual el investigador adquiere un rol activo y participativo in-

volucrándose con el resto de participantes. Según Latorre (2003) es una

metodología que permite al docente la reflexión y la mejora de su práctica

educativa.
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3. DISEÑO DE LA INTERVENCIÓN

Este programa de mejora se enmarca dentro de la legislación vigente

del currículo de educación primaria establecido en el Decreto 155/2022, de

15 de septiembre, para la Comunidad Autónoma de Galicia. Con respecto

a la inclusión, este programa responde a la demanda multicultural caracte-

rística de las aulas escolares vigentes, en las que, desde hace unos años,

podemos encontrar cada vez más diversidad étnica y/o cultural. Se busca

crear un contexto de aprendizaje que fomente en el alumnado una mejor

respuesta al proceso de enseñanza-aprendizaje, además de fomentar los

valores de la tolerancia, el respeto y la apreciación a otras culturas que lo

rodean.

3.1. Contexto de la intervención

Este programa ha sido diseñado para implementarse con alumnado de

1º de educación primaria en un centro educativo de la Comunidad Autónoma

de Galicia, acogiéndose al marco establecido por el Decreto 155/2022, de

15 de septiembre, el cual establece el currículo para esta etapa. La ratio

alumnado es de 20 por aula permitiendo una educación más individualizada

pudiendo prestar más atención a las necesidades de cada individuo.

La edad media del alumnado es de 6 y 7 años, el cual se sitúa den-

tro de la ‘’etapa preoperacional”, dentro de la teoría del desarrollo cognitivo

de Piaget. Este período está caracterizado, según Rabindran y Madanago-

pal (2020), por el razonamiento transductivo, egocentrismo, funcionamiento

simbólico, centración, irreversibilidad, curiosidad y seriación.

3.2. Objetivos

En la Tabla 1 se presentan los objetivos generales extraídos del De-

creto 155/2022 para la elaboración de esta intervención.
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Tabla 1

Objetivos generales de la intervención

Objetivos generales

Desarrollar hábitos de trabajo individual y de equipo, de esfuerzo y de respon-
sabilidad en el estudio, así como actitudes de confianza en sí mismo, sentido
crítico, iniciativa personal, curiosidad, interés y creatividad en el aprendizaje, y
espíritu emprendedor.

Conocer, comprender y respetar las diferentes culturas y las diferencias entre las
personas, la igualdad de derechos y oportunidades de hombres y mujeres y la no
discriminación de personas por motivos de etnia, orientación o identidad sexual,
religión o creencias, discapacidad u otras condiciones.

Conocer los aspectos fundamentales de las ciencias de la naturaleza, las cien-
cias sociales, la geografía, la historia y la cultura.

Conocer los aspectos fundamentales de las ciencias de la naturaleza, las cien-
cias sociales, la geografía, la historia y la cultura.

Desarrollar sus capacidades afectivas en todos los ámbitos de la personalidad y
en sus relaciones con los demás, así como una actitud contraria a la violencia, a
los perjuicios de cualquier tipo y a los estereotipos sexistas.

3.3. Metodología didáctica

Con el objetivo de realizar una intervención en el que el alumnado sea

el protagonista y tenga un papel protagonista respecto al proceso de apren-

dizaje, el enfoque metodológico es activo y participativo, se pretende que el

alumnado no solo adquiera conocimientos sobre las diversas formas artísti-

cas, sino que también desarrollen habilidades de expresión y comunicación.

Se pretende desarrollar la creatividad y la imaginación, así como el fomento

de otros valores como el pensamiento crítico, la autonomía y el respeto a

través del trabajo en equipo y con dinámicas colaborativas.

3.4. Temporalización

Este programa está formado un total de 20 sesiones que se articulan

en torno a cuatro materias: Proyecto Competencial, Lengua Castellana y Li-

teratura, Ciencias Sociales y Música y Danza. La duración de cada sesión

es de 50 minutos en las que se trabajarán contenidos del currículo relacio-
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nados con los objetivos anteriormente expuestos en la Tabla 4, dirigidos a

trabajar y mejorar la competencia de conciencia y expresión culturales.

Tabla 2

Estructura de las sesiones

Actividad de inicio:
Nos organizamos

Actividad(es) de desarrollo:
Aprendemos y creamos

Actividad final:
Recapitulación

Charla en gran grupo
explicando qué se hará

en la sesión

Elaboración del proyecto o
transformación del producto

que ya se tiene.

Repaso oral de lo trabajado
en cada sesión, aclarando

dudas y buscando la
organización de las
actividades e ideas.

5-10’ 35-40’ 5’

3.5. Actividades

Las actividades se han diseñado para ofrecer el aprendizaje de un mo-

do atractivo para el alumnado intentando ofrecer dinámicas de aprendizaje

lúdicas y sencillas. A través de las diferentes tareas trabajarán hacia la ela-

boración de un producto final: un Lapbook por cada continente que serán

expuestos en el Día Mundial de la Diversidad Cultural para el Diálogo y el

Desarrollo (21 de mayo) en una jornada en la que además representarán las

danzas aprendidas durante la intervención en el hall del colegio. En la Tabla

3 se presenta la distribución de sesiones y la planificación de actividades.

Tabla 3

Distribución de sesiones y planificación de actividades

Sesión 1

Título: ¿Nos vamos de viaje! ¿Nos portaremos bien?

Visionado del vídeo ’Lily y la cultura’.

Charla en gran grupo sobre la diversidad cultural, diferencias entre países,
etnias, importancia de valores como el respeto, la tolerancia... Además de
diferencias concretas de los símbolos culturales de cada país, conjunto de

naciones con características similares...
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Sesión 2

Título: Elegimos destino de viaje.

Descubrimiento autónomo de características de diversos países a través de
libros de texto en la biblioteca escolar del centro.

Búsqueda y recopilación de imágenes (así como otros materiales visuales) con
unas listas proporcionadas al inicio de esta actividad. Recogida de material para

la creación de un Lapbook de cada continente.

Sesión 3

Explicación de cómo se va a montar el Lapbook, dejando libertad para que sean
ellos mismos los que decidan qué incluirá su trabajo.

Sesión 4

Título: Diario de viaje II
Elaboración del Lapbook y finalización del mismo

Sesión 5

Título: Bailarines de Río de Janeiro

Visionado de vídeos de danzas brasileñas y aprendizaje de la samba típica de
Río de Janeiro.

Analizamos el tipo de música escuchada en la sesión, la velocidad,
instrumentos usados...

Sesión 6

Título: Percusionistas de Ghana

Escucha activa de música tradicional africana. Realización de percusión
corporal acompañando una pieza tradicional de Ghana.

Analizamos el tipo de música escuchada en la sesión, la velocidad,
instrumentos usados...

Sesión 7-8

Título: Real Filarmónica asiática I-II

Escucha activa de música tradicional asiática. Realizamos el acompañamiento
instrumental. Explicamos cuándo tiene que tocar cada grupo, la velocidad de la

acción, coordinación de entradas...
Analizamos el tipo de música escuchada en la sesión, la velocidad,

instrumentos usados...
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Sesión 9

Título: ¿Cómo es el mundo?

Revisionado del vídeo de ’Lily y su cultura’ y hablamos de las características
geográficas y climáticas de nuestro país.

A través de Google Maps realizamos una búsqueda de diferentes paisajes
comentando los mismos aspectos que en la actividad inicial, trabajando los

tipos de relevos y paisajes.
Repasamos los tipos de paisajes vistos haciendo hincapié en las diferencias

geográficas a nivel mundial.

Sesión 10

Título: ¿Son todos los sitios iguales?

Tipos de paisajes a través de un Kahoot grupal con los paisajes trabajados en la
sesión anterior.

Búsqueda con tablet por grupos de cuatro paisajes distintas y recopilación de
información de su localización.

Actividad final: Puesta en común de los paisajes recabados por cada equipo.

Sesión 11

Título: ¿De dónde venimos?

Análisis de diferencias y similitudes de los paisajes expuestos en la actividad
final de la sesión anterior.

Explicación del origen de los continentes y su evolución en el tiempo trabajando
conceptos temporales tanto en gran grupo como en una recopilación por escrito

por equipos de trabajo.
Trabajo manipulativo en gran grupo del movimiento de los continentes desde su

inicio (Pangea) hasta su posición actual.

Sesión 12

Título: ¿Cómo es nuestro planeta?

Recuerdo de los conceptos trabajado a lo largo de las sesiones: características
paisajísticas, geográficas, localización...

Trabajo en gran grupo de los conceptos temporales antes-después,
día-mes-año...

Reflexión sobre lo aprendido en las últimas sesiones.

Sesión 13

Título: Lenguas del mundo

Explicación de las diferentes lenguas que conforman el mundo.

Realización individual de un diccionario multicultural.

Reflexión sobre las diferencias lingüísticas de los países trabajados en la
actividad anterior.
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Sesión 14

Título: Diferencias lingüísticas

Reflexión grupal sobre los países de habla hispana.

Dominó de países de habla hispana por grupos.

Asamblea sobre la concienciación de variantes lingüísticas del idioma en
diferentes países.

Sesión 15

Título: ¿Qué nos hace nosotros?

Explicación y puesta en común de símbolos de pertenencia nacionales.

Trabajo individual sobre los símbolos de distintas naciones.

Puesta en común de los diferentes países trabajados en la actividad previa.

Sesión 16

Título: Diferencias interpersonales

Visionado de ‘La niña que quería escapar de su página’

Realización de dibujo trabajando los rasgos físicos.

Reflexión sobre los dibujos hechos y fomento de valores.

Sesión 17

Título: 12 de octubre.

Explicación de la importancia de ese día.

Cuento en gran grupo y actividad para trabajar el día de las culturas.

Actividad final: Reflexión de aspectos positivos de la interculturalidad.

Sesión 18

Título: Dibujamos y escribimos postales

Explicación de la actividad y recuerdo de los contenidos vistos que sirven para
llevar a cabo esta sesión.

Realización por parejas de la actividad.

Puesta en común analizando los paisajes dibujados.

Sesión 19 y 20

Título: Feria Internacional

En esta actividad se lleva a cabo la exposición del producto final el 21 de mayo,
Día Mundial de la Diversidad Cultural para el Diálogo y el Desarrollo.
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3.6. Evaluación

Para la evaluación se tendrán en cuenta los criterios de evaluación pa-

ra cada área presentes en el currículo y se realizarán 3 tipos de evaluación:

inicial, procesal y final. A través de la observación sistemática mediante un

registro sistemático, fichas de recursos y cuestionarios finales se valorará la

adquisición de los objetivos propuestos, tal como se muestra en la Tabla ??.

Tabla 4

Evaluación de la intervención

Tipos Instrumentos Porcentaje

Inicial Observación sistemática 5%
Diario de campo

Procesal Registro observacional 65%
Diario de campo

Final Fichas de recursos 30%
Encuesta final

Encuesta de satisfacción

4. DISCUSIÓN

La educación desempeña un rol fundamental en la promoción de la

equidad y la inclusión, asegurando que nadie quede atrás y que todas las

personas, sin importar sus diferencias, puedan acceder a una educación de

calidad que les permita participar plenamente en la sociedad. Este enfoque

integral resalta la necesidad de atender la diversidad en las aulas y de adap-

tar las políticas y prácticas educativas para eliminar cualquier tipo de barrera

que impida la participación y el éxito de todo el alumnado, contribuyendo así

a un desarrollo más equitativo y sostenible a nivel global (UNESCO, 2016).

La diversidad cultural, social y de capacidades crea un ambiente rico que

permite el desarrollo de valores como la tolerancia o el respeto y fomenta

la creación de comunidad. Las experiencias de internacionalización cons-

tituyen uno de los factores clave para incorporar la interculturalidad en un

entorno académico inclusivo y transversal (Rodríguez-Izquierdo, 2022). La

competencia intercultural no es una habilidad que se desarrolle de manera
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independiente, sino más bien la capacidad individual, social, profesional y

estratégica de combinar diversas sub-competencias, permitiendo a una per-

sona integrarse de manera fluida y coherente en contextos interculturales

(Bolten, 2020). Por lo que partir del enfoque de la inclusión como un proceso

que garantiza la igualdad de oportunidades para el alumnado, independien-

temente de sus habilidades, condiciones sociales, económicas o culturales,

es esencial para gestionar adecuadamente el rendimiento académico.

Las manifestaciones culturales, como agentes de transformación so-

cial, tienen la capacidad de crear espacios de diálogo, inclusión y partici-

pación activa dentro de las comunidades. A través de las diversas formas

de expresión artística, ya sea la música, la danza, el teatro, las artes vi-

suales o la literatura, se promueve la integración social, la ciudadanía, el

respeto por los derechos humanos, la interculturalidad y el desarrollo social

(Vigna, 2008), además de crear espacios de transformación de la realidad.

En este sentido, la cultura no solo actúa como un medio para la expresión

personal, sino como un vehículo para el entendimiento mutuo, fomentan-

do una convivencia armónica basada en la tolerancia y el respeto por las

distintas realidades que conforman una sociedad plural y se promueve el

respeto y la valoración de la diversidad cultural, generando entornos inclu-

sivos que celebran las diferencias y potencian las capacidades individuales.

Además, manifestaciones artísticas como la música se han vinculado a la

mejora de habilidades interpersonales, como la cooperación y el trabajo en

equipo (Chung, 2010).

5. CONCLUSIONES

La configuración del universo escolar en la actualidad presenta dife-

rentes desafíos para abordar con éxito la función educativa. La diversidad

presente en las aulas es un fiel reflejo de la sociedad actual en la que con-

viven variedad de culturas, identidades, habilidades y capacidades. La in-

terculturalidad y la inclusión mediante programas de intervención que pon-

gan en valor la diversidad cultural impulsan el desarrollo emocional, social

y académico del alumnado, promoviendo un entorno donde se garantice la

equidad. Además, resulta imprescindible integrar disciplinas artísticas en el
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currículo educativo, no solo como medio de expresión, sino también como

una herramienta para formar individuos integrales, capaces para desenvol-

verse eficazmente en una sociedad dinámica y diversa.
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4

ANÁLISIS COMPARATIVO DE LA

INCLUSIÓN EDUCATIVA EN

ORQUESTAS UNIVERSITARIAS

Mario Diz-Otero1

1. INTRODUCCIÓN

Cuando hablamos de inclusión educativa en el ámbito de la educación

superior estamos definiendo la superación de las barreras de aprendizaje

a las que puede estar sujeto una parte del alumnado o población sobre la

que actúan las instituciones de educación superior, y poder de este mo-

do, elaborar procesos formativos inclusivos en sus programas académicos

que favorezcan la eliminación de estas barreras (Arizabaleta Domínguez y

Ochoa Cubillos, 2016).

La CIF (Clasificación Internacional del Funcionamiento, de la Discapa-

cidad y de la Salud) define y distingue entre Funciones y Estructuras Cor-

porales, y Deficiencias, siendo las Funciones corporales como las funciones

fisiológicas de los sistemas corporales que incluyen además funciones psi-

cológicas; las Estructuras corporales como las partes anatómicas del cuerpo

tales como los órganos, las extremidades y sus componentes; y define las

Deficiencias como los problemas en las funciones o estructuras corporales

tales como una desviación significativa o una “pérdida (Ministerio del Trabajo

y Asuntos Sociales, s.f.).

La educación en general, desde sus primeras etapas y la formación

básica, hasta la educación superior se está intentado preparar para cubrir

las necesidades de los estudiantes con discapacidad que ingresen en este

nivel educativo, tanto para su permanencia como para su graduación si-

1Universidade de Santiago de Compostela
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guiendo los objetivos marcados en la agenda 2030 en sus parámetros de

“Educación de Calidad”, que promueve que para entonces los estudiantes

deberán adquirir conocimiento para el desarrollo sostenible sin distinción e

incluyendo a aquellos que posean alguna discapacidad (Organización de las

Naciones Unidas, 2023).

Según Acuña Orellana, Hernández Tapia y Leiva Mondaca (2024) la

educación equitativa e inclusiva en el ámbito universitario es un desafío en

el que se evidencia que programas de Tutorización pueden dar solución a

esta problemática. La utilización de las TIC es un recurso que hoy en día

muestra, además de reducir la brecha en desigualdad, la realidad de una

actualidad que trata de superar estas barreras (Sánchez-Díaz y Morgado,

2023). Otras formas de salvar estas problemáticas es la participación de

una docencia inclusiva dedicada ex profeso a valorar los recursos que de-

bemos adaptar para mejorar la calidad de esta (Pérez-Castro, 2021). Estas

diferentes formas sugieren además que los esfuerzos pueden ser múltiples

para la superación de las dificultades en cuanto a la diversidad que se puede

dar en el ámbito de la educación superior una necesidad de ajustes en las

normativas especificas en este campo que promueva un camino favorable

hacia la inclusión en el proceso de aprendizaje (González Garrido, 2024).

La música como arte, es históricamente utilizada por el ser humano

como una herramienta única en sus capacidades de expresión emocional y

adquisición de lazos sociales. El poder transformador de la música dentro

de sus capacidades para conectar a las personas, transmitir sentimientos

y promover el desarrollo cognitivo representa un valor fundamental para el

desarrollo de estas habilidades (Lara Figueroa, 2025).

La música evidencia mejoras en el desarrollo cognitivo, en la estimu-

lación de procesos mentales y su memoria, atención, concentración y en el

proceso del lenguaje (Ruales Tusa, 2024).

Encontramos evidencias de múltiples beneficios en la utilización de

la música a través de su práctica en grupo lo que también demuestra que

participa como elemento de cohesione grupal, así pues, en un estudio de

Cabedo-Mas et al. (2023) se demuestra la mejoría de las habilidades socia-

les mayoritariamente en las personas participantes en acciones musicales

grupales.
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En términos de inclusión educativa, Carrasco y Aldaz (2018) destacan

como la música es un elemento que incide en la mejora de la vulnerabilidad

de las personas ya que entre otras cosas facilita la integración del entorno

incluso en contextos de dificultad. Por lo tanto, hablamos de importancia

de este arte para la educación, pero también como estrategia pedagógi-

ca en los contextos de inclusión educativa, como recurso en el proceso de

enseñanza-aprendizaje (Bolívar-Chávez et al., 2018). Lara Figueroa (2025)

señala que la práctica grupal de la música ofrece un entorno que genera la

oportunidad transformadora para tanto niños como jóvenes, especialmente

en situaciones de vulnerabilidad.

2. MÉTODO

El estudio presentado se elabora desde un enfoque cualitativo docu-

mental y descriptivo según las informaciones rescatadas de diferentes fuen-

tes digitales (web) y canales institucionales oficiales de las Orquestas de la

Universidad de Santiago de Compostela (USC), Universidad Complutense

de Madrid (UCM), Universidad de Granada (UGR), Universidad de Valencia

(UV) y Universitat de Vic - Universitat Central de Catalunya (UVic-UCC).

Según lo comentado, el diseño de la investigación se realiza en base a

una comparativa descriptiva entre estas instituciones mencionadas. Con el

fin de extraer en los términos de inclusión educativa aquellos datos relevan-

tes o que ponen de manifiesto la temática de estudio y que por ende genere

la posibilidad de elaborar una propuesta de diseño inclusivo a través de la

participación en orquestas universitarias.

El muestreo se toma como intencionado, con criterio de selección por

su representatividad en la diversidad geográfica, así como tamaño de las

agrupaciones y enfoque inclusivo en el ámbito nacional español.

Las variables de análisis son criterios seleccionados dentro de sus

programas educativos en base a la inclusión y accesibilidad, metodología de

enseñanza, requisitos de acceso, adaptaciones para la diversidad, impacto

y apoyo institucional. Se recogen en marzo de 2025 de forma transversal

para poder obtener en esta modalidad los datos más fieles posibles entre la

comparativa resultante (López et al., 2021).
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Entre estas variables se cuenta con el Enfoque General que propo-

ne cada uno de los proyectos educativos en relación con que participantes

potenciales pueden aspirar a participar de estos. Se analiza también los Re-

quisitos de Acceso, la Metodología y/o Procedimiento de Ensayos, Clases,

etc. La Inclusión y Accesibilidad a cada uno de los proyectos, el Apoyo Ins-

titucional directo de quien depende cada uno de los proyectos educativos y

el Impacto principal que genera cada uno de ellos.

3. RESULTADOS

En los resultados obtenidos podemos observar como las orquestas

universitarias analizadas comparten como herramienta formativa y cultural

el uso de la música dentro de la oferta académica ofertada en todas ellas.

Todas cuentan con respaldo institucional, generalmente bajo vicerrectora-

dos de cultura o extensión universitaria, lo que les proporciona espacios de

ensayo, dirección artística y reconocimiento académico mediante créditos

ECTS (Universidade de Santiago de Compostela, s.f.; Universidad Complu-

tense de Madrid, s.f.; Universidad de Granada, s.f.; Universitat de València,

s.f.; Universitat de Vic - Universitat Central de Catalunya (UVic-UCC), s.f.).

La metodología musical predominante incluye ensayos regulares, a ve-

ces intensivos, y la dirección de profesionales del ámbito musical. Además,

todas cumplen una función social relevante mediante conciertos abiertos a

la comunidad, participando en actos institucionales y eventos culturales ex-

ternos.

Sin embargo, existen diferencias clave en sus enfoques de inclusión.

Algunas orquestas operan bajo un modelo selectivo, como la Orquestra

Filharmònica de la UV y la Orquesta Sinfónica de la UCM, que establecen un

límite de edad y exigen un alto nivel instrumental, configurándose casi como

agrupaciones preprofesionales. En el extremo opuesto, la Orquesta Inclu-

siva UVic-UCC no impone requisitos de entrada y prioriza la accesibilidad

mediante adaptaciones metodológicas para personas de todas las edades

y niveles. La Orquesta de la UGR y la Orquesta y Coro de la USC se sitúan

en un punto intermedio: permiten la participación de diferentes perfiles, pero

mantienen audiciones de selección y un nivel instrumental mínimo.
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El objetivo pedagógico también varía. Mientras que la UCM, UGR y UV

buscan formar músicos con aspiraciones profesionales, la UVic-UCC enfati-

za la inclusión social a través de la música. La USC combina ambos enfo-

ques, con una propuesta educativa estructurada y una vocación comunitaria

al estar integrada en el Vicerrectorado de Cultura y Estudiantado.

En cuanto a accesibilidad, solo la UVic-UCC tiene medidas explícitas

para personas con discapacidad, aplicando estrategias de diseño universal

en su metodología. Las demás orquestas no mencionan adaptaciones es-

pecíficas. En el ámbito económico, la UGR y la UV ofrecen becas de apoyo

para la formación musical, mientras que la USC y la UCM únicamente reco-

nocen créditos académicos sin apoyo financiero adicional.

Finalmente, las relaciones con el entorno musical también difieren. La

UGR y la UV mantienen fuertes vínculos con conservatorios y permiten la

convalidación de la orquesta como prácticas externas, mientras que la USC

y la UVic-UCC están más orientadas a la comunidad universitaria y ciudada-

na, sin depender de instituciones musicales externas. En términos de tama-

ño y recursos, la UGR y la UV tienen orquestas más grandes y con mayor

presupuesto para giras y grabaciones, mientras que la USC y la UVic-UCC

operan con plantillas más reducidas, ajustadas a sus realidades institucio-

nales.

En esta comparativa se identifican las valoraciones proporcionadas de

las diferentes fuentes consultadas los siguientes resultados mostrados en la

tabla 1.
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Tabla 1

Comparativa de Orquestas Universitarias en España

Orquesta Enfoque
general

Requisitos
de acceso

Metodología
de

enseñanza

Inclusión y
accesibilidad

Apoyo
institucional y
financiación

Impacto en
la

comunidad

Orquesta
y Coro
USC

Abierta a
universi-
tarios y
comuni-

dad

Audición
abierta a

comunidad
(mínimo

nivel instru-
mental)

Ensayos
semanales,

atención
pedagógica,
formación

complemen-
taria

Abierta a la
comunidad,

pero sin
medidas

específicas
para

discapacidad

Apoyo del
Vicerrectorado

de Cultura,
créditos

académicos

Conciertos
en actos uni-
versitarios y

giras
culturales

Orquesta
Sinfóni-
ca UCM

Alta
exigencia
técnica,
enfoque
preprofe-

sional

Audición,
preferencia

a
estudiantes
UCM, 18-28

años

Ensayos
seccionales
y generales,

clases
magistrales

No hay
medidas

específicas
para

discapacidad,
enfoque en
excelencia

Vicerrectorado
de Cultura
UCM, sin

becas
económicas

Participación
en eventos

UCM,
preparación
preprofesio-

nal

Orquesta
UGR

Equilibrio
entre

formación
y difusión
cultural

Audición,
sin límite de

edad,
incluye

exalumno-
s/PDI

Ensayos
semanales,
formación
con becas,
repertorio

diverso

Sin límite de
edad y apoyo

financiero,
pero sin

adaptación a
discapacidad

Vicerrectorado
UGR, becas

para formación
musical

Orquesta
residente en

festivales,
difusión
musical

andaluza

Orquestra
Filhar-
mònica

UV

Academia
orquestal
juvenil,

nivel pro-
fesional

Audición
estricta,

máximo 23
años,

mínimo nivel
profesional

Ensayos
intensivos,
promoción

de solistas y
cámara

Muy selectiva,
sin

adaptaciones
específicas

Área Cultural
UV,

financiamiento
para giras y
grabaciones

Conciertos
en Paraninfo
y giras inter-
nacionales

Orquesta
Inclusiva

UVic-
UCC

Orquesta
inclusiva,

sin
requisitos
técnicos

Sin
requisitos,
abierta a

todos, con o
sin

experiencia

Aprendizaje
multinivel,
adaptacio-

nes
individuales

Diseño
universal,

inclusión total
de personas

con
discapacidad

Vicerrectorado
UVic, créditos

y apoyo
flexible

Integración
de la

comunidad
UVic-UCC

en la música

En la siguiente tabla 2. se procede a visibilizar los resultados obtenidos

de la comparativa en criterios de inclusión de las Orquestas Universitarias

analizadas.
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Tabla 2

Comparativa de inclusión de las Orquestas Universitarias en España

Orquesta Acceso
Abierto
(Sí/No)

Límite
de

Edad
(Sí/No)

Audiciones
(Sí/No)

Adaptaciones
para Disca-

pacidad
(Sí/No)

Apoyo
Económico

(Becas,
Créditos)

Diversidad
Generacional

(Sí/No)

Orquesta y
Coro USC

Sí No Sí No Créditos
ECTS

Sí

Orquesta
Sinfónica UCM

No Sí Sí No Créditos
ECTS

No

Orquesta UGR Sí No Sí No Becas Sí

Orquestra
Filharmònica

UV

No Sí Sí No Becas No

Orquesta
Inclusiva
UVic-UCC

Sí No No Sí Créditos
ECTS

Sí

4. CONCLUSIONES

Este análisis comparativo de las orquestas universitarias en España en

términos de inclusión determina a través de la evidencia que estas agrupa-

ciones aportan un papel a valorar en la educación superior universitaria, no

solo como espacios de formación musical, sino también como herramientas

de integración social y extensión cultural. Todas las orquestas estudiadas

cuentan con un respaldo institucional significativo, lo que ilustra que permite

su funcionamiento dentro de un marco académico y les otorga reconoci-

miento oficial mediante créditos ECTS. Asimismo, se observa que la prácti-

ca orquestal universitaria es valorada como una actividad formativa integral,

combinando la enseñanza instrumental con el desarrollo de competencias

sociales y artísticas.

No obstante, las diferencias entre los modelos de orquestas revelan

enfoques diversos en términos de inclusión. Mientras que algunas orques-

tas, como la Orquestra Filharmònica de la Universitat de València y la Or-

questa Sinfónica de la Universidad Complutense de Madrid, mantienen un

criterio de acceso selectivo con requisitos estrictos de edad y nivel instru-

mental, otras como la Orquesta Inclusiva de la Universitat de Vic - UCC

han desarrollado modelos innovadores basados en la accesibilidad univer-

sal, siendo un referente además de a nivel nacional también a nivel inter-

nacional, que permite la participación de personas con distintos niveles de
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formación y condiciones físicas o cognitivas. En un punto intermedio se en-

cuentran la Orquesta y Coro de la Universidade de Santiago de Compostela

y la Orquesta de la Universidad de Granada, que, aunque mantienen audi-

ciones de ingreso, muestran mayor apertura en cuanto a la diversidad de

perfiles que pueden formar parte de la agrupación, estas pruebas parece

que vienen a desempeñar más una función de organización de los futuros

integrantes que una necesidad de exclusión por nivel u otros criterios.

En términos de accesibilidad y adaptaciones para la inclusión, se evi-

dencia una falta de estrategias específicas en la mayoría de las orquestas

analizadas. A excepción de la Orquesta Inclusiva UVic-UCC, que promueve

incluso en su especificación esta doctrina; ninguna de las demás cuenta con

medidas explícitas para la integración de estudiantes con discapacidad, lo

que sugiere un área de mejora significativa en el diseño de políticas inclu-

sivas dentro del ámbito musical universitario. La implementación de meto-

dologías adaptativas, la creación de materiales accesibles y la flexibilización

de los criterios de acceso podrían contribuir a una mayor democratización

del acceso a la práctica musical en la educación superior.

Otro aspecto relevante es la disparidad en el apoyo económico brinda-

do a los participantes. Mientras que universidades como la Universidad de

Granada y la Universitat de València ofrecen becas de formación y financia-

miento para la participación en cursos y actividades complementarias, otras

instituciones como la Universidad Complutense de Madrid y la Universidade

de Santiago de Compostela limitan su apoyo al reconocimiento de créditos

académicos sin ayudas económicas directas. Esto puede generar barreras

para la inclusión de estudiantes con menores recursos, limitando el acceso

a la formación musical en función de factores socioeconómicos.

Asimismo, se identifican diferencias en la vinculación de las orquestas

con el entorno profesional y educativo externo. Las orquestas de la UGR

y la UV mantienen una relación estrecha con conservatorios y permiten la

convalidación de la participación en la orquesta como prácticas académicas,

lo que fortalece la formación preprofesional de sus integrantes. En contraste,

la USC y la UVic-UCC tienen un enfoque más centrado en la comunidad

universitaria y la participación ciudadana, priorizando la integración social

sobre la profesionalización musical.
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Finalmente, en términos de impacto, todas las orquestas cumplen una

función clave en la difusión cultural y el fortalecimiento del tejido social uni-

versitario. La realización de conciertos abiertos al público y la participación

en eventos institucionales consolidan a estas agrupaciones como espacios

de encuentro y representación cultural de sus respectivas universidades. Sin

embargo, el grado de apertura a la comunidad varía, con modelos más in-

clusivos en la USC y la UVic-UCC, y enfoques más cerrados en la UCM y la

UV.

Deducimos, por tanto, que este estudio pone de manifiesto la nece-

sidad de seguir avanzando en la implementación de modelos orquestales

inclusivos en la educación superior. Si bien la mayoría de las orquestas uni-

versitarias analizadas cumplen una función educativa y cultural relevante,

persisten desafíos en términos de accesibilidad, diversidad y apoyo econó-

mico. La adopción de estrategias que permitan una mayor integración de

estudiantes con distintos niveles de formación, capacidades y condiciones

socioeconómicas contribuiría a consolidar a estas agrupaciones como ver-

daderos espacios de inclusión educativa y desarrollo artístico en la universi-

dad del siglo XXI.
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5

DISEÑO DE UN PROGRAMA PARA LA

MEJORA DE SOFT-SKILLS A TRAVÉS

DE LA MÚSICA PARA FAVORECER

LA INCLUSIÓN EN EDUCACIÓN

PRIMARIA

Susana Blanco-Novoa1

1. INTRODUCCIÓN

En la sociedad del siglo XXI, caracterizada por los avances frenéti-

cos en materia de tecnología y comunicación, estamos presenciando una

transformación constante en el paradigma educativo. La educación ya no se

limita en la transmisión de conocimientos académicos, sino que se priori-

za el desarrollo de habilidades integrales que permita al alumnado abordar

con éxito los desafíos de un entorno en constante cambio. Es por ello que

surge la necesidad de formar alumnado que pueda adaptarse con rapidez

a nuevas circunstancias. En consecuencia, los entornos escolares actuales

son cada vez más plurales, multiculturales y diversos por lo que se hace

imprescindible la creación de espacios de convivencia donde se promuevan

valores como el diálogo, el respeto y la comprensión.

La educación inclusiva aporta beneficios sustanciales a toda la comu-

nidad educativa, en la que el alumnado se forma en un entorno diverso simi-

lar al que se enfrentarán en la vida adulta (Ruiz, 2012). El enfoque inclusivo

permite abordar un enfoque educativo que desarrolle a su vez las llamadas

soft-skills o habilidades blandas como el pensamiento crítico, el liderazgo, la

comunicación efectiva, el trabajo en equipo, la creatividad o la resolución de
1Universidade de Vigo
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problemas. Mientras que las habilidades duras buscan desarrollar la compe-

tencia académica y el nivel de conocimiento, las habilidades blandas abar-

can habilidades auto-desarrolladas basadas en la comunicación humana y

se caracterizan por ser transferibles e interactivas (Caggiano y D’Amante,

2020). Desde la primera infancia y a lo largo de todo el proceso educativo

ha de fomentarse la regulación y expresión de emociones y sentimientos y el

desarrollo de las habilidades socioemocionales se manifiesta como un factor

que influye en el rendimiento académico positivamente (Márquez-Cervantes

y Gaeta-González, 2017; Pozo-Rico y Sandoval, 2020).

Entre las disciplinas que más contribuyen al desarrollo de las compe-

tencias socioemocionales, la educación artística y en particular la música,

ha demostrado ser una herramienta fundamental. La música se ha vincu-

lado a la mejora de habilidades interpersonales como el trabajo en equipo

y cooperativo (Oriola, 2017) y se presenta como un camino para expresar,

reconocer y regular emociones a través del desarrollo de competencias co-

mo la empatía, la automotivación y la escucha activa (Campayo-Muñoz y

Cabedo-Mas, 2017). Además, la música favorece contextos educativos ba-

sados en la colaboración y la tutoría entre iguales en dónde se adquieren

habilidades interpersonales e intrapersonales (Weston, 2020; Topping et al.,

2017). Las actividades de carácter colaborativo y participativo en el que se

involucre a todo el alumnado favorecerán la inclusión escolar e incorporan-

do la música a estas actividades se desarrolla la empatía aumentando la

motivación, la adaptación al medio y, a su vez, fomentando la participación

activa, el desarrollo creativo, la expresión individual y el respeto intercultural

(Cremades, 2017; Saarikallio, 2019).

La participación en actividades musicales además de contribuir a me-

jorar habilidades de autorregulación emocional, comunicativas y colabora-

tivas, también impacta significativamente en el rendimiento académico en

áreas como matemáticas o las lenguas (Welch y Biasutti, 2020) y en mate-

ria de inclusión los beneficios se tornan relevantes especialmente entre el

alumnado con particular vulnerabilidad como el que presenta necesidades

específicas de apoyo educativo, diversidad cultural o situaciones socioeco-

nómicas desfavorecidas. Intervenciones educativas que implementen el uso

de música tradicional con una perspectiva multicultural contribuyen al fo-
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mento de habilidades socioemocionales transversales (Creech et al., 2021),

la empatía y el respeto intercultural (Saarikallio, 2019) ayudando a mitigar

las barreras de exclusión en situación de especial vulnerabilidad.

Esta propuesta presenta el diseño de un programa para la mejora de

las habilidades blandas o socioemocionales a través de la música, centra-

do concretamente en el aprendizaje de canciones de diferentes culturas en

alumnado de educación primaria para favorecer la inclusión educativa. El

objetivo principal de este programa consistirá en analizar cómo la música

puede contribuir a mejorar el desarrollo de las soft-skills, cómo impacta en

el rendimiento académico y en la inclusión del alumnado.

2. MÉTODO

Esta propuesta se articula a través de un enfoque metodológico de

investigación-acción ya que pretende abordar un problema específico en un

contexto concreto como es la educación primaria. El investigador se convier-

te en participante activo a través de la observación y la reflexión continua y

se involucra a los participantes (alumnado y comunidad educativa) a tra-

vés de la colaboración para garantizar el proceso transformador y educativo

propuesto a través de la planificación, acción, observación y evaluación del

proceso y final. Esta metodología pretende sintetizar en el mismo proceso

la teoría y la práctica para, a la vez de intervenir en los cambios educativos,

aprender del procedimiento llevado a cabo (Latorre, 2003).

Durante la implementación del programa se realizará un seguimiento

constante mediante un registro observacional que permitirá medir diferen-

tes indicadores relacionados con la interacción y participación en el aula, la

cooperación, el sentimiento de pertenencia a la escuela, satisfacción per-

sonal o trabajo relacionado con la integración en el aula y el desarrollo de

habilidades socio-emocionales; así como un diario de campo que permita

registrar los incidentes críticos ocurridos durante las clases y un análisis de

contenido de la producción escolar que estará directamente vinculada a los

criterios de evaluación curriculares.
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3. APROXIMACIÓN AL DISEÑO DEL PROGRA-
MA

El diseño de este programa se enfoca en la mejora de las competen-

cias socioemocionales mediante el aprendizaje de canciones tradicionales

de diversas culturas para promover la inclusión educativa y fomentar valores

como el respeto, la empatía o la cooperación. Se ha elegido la música tradi-

cional por los valores culturales implícitos y presentes en ella y por la forma

de transmisión oral convirtiéndola, por lo tanto, en un recurso muy valioso

para garantizar la inclusión.

3.1. Contextualización del programa

El contexto para el que se dirige este programa es la educación pri-

maria. Más concretamente está diseñado para implementarse en un centro

educativo de la Comunidad Autónoma de Galicia, siguiendo el marco le-

gislativo que establece el currículo para la educación primaria en el Decreto

155/2022, de 20 de enero. Esta normativa destaca la necesidad de fomentar

políticas educativas inclusivas y diversas haciendo hincapié en la equidad e

inclusión académica. También pone en relevancia la importancia del desa-

rrollo integral del alumnado a través de la adquisición de competencias clave

entre las que se encuentra la sensibilidad artística y la diversidad cultural.

La ratio por clase en este nivel educativo en Galicia se sitúa en un máximo

de 20 alumnos/aula, lo que permite una atención personalizada y un segui-

miento cercano del progreso del alumnado.

3.2. Participantes

Los participantes a los que se dirige este programa se encontrarían

cursando el tercer ciclo de educación primaria (quinto o sexto curso), con

una edad media de 10-11 años. Según la teoría del desarrollo cognitivo de

Piaget estarían en el final del "período de las operaciones concretas 2el ini-

cio del "período de operaciones formales". En el período de operaciones

concretas, el alumnado desarrolla los procedimientos relacionados con el

pensamiento lógico aplicados a la resolución de problemas concretos, y lle-
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gando al final de esta etapa se inicia el período de operaciones formales

caracterizado por el desarrollo del pensamiento abstracto. Estas etapas son

clave en el manejo procesamiento de la información, el razonamiento com-

plejo y en el desarrollo de habilidades socioemocionales.

3.3. Metodología didáctica

Las técnicas metodológicas seleccionadas para el desarrollo de es-

te programa han sido activas, participativas y centradas en el trabajo co-

laborativo, promoviendo la implicación del alumnado y buscando fomentar

la creatividad en cada paso del proceso educativo. Se ha mantenido una

comunicación constante y fluida con el alumnado, presentando la informa-

ción de una manera amena y variada para captar su interés y estimular su

curiosidad creativa.

3.4. Temporalización

Este programa está diseñado para implementarse durante 6 meses en

una sesión semanal de 50 minutos. un repertorio de música tradicional, es-

pecialmente canciones de la música tradicional de Galicia y otras culturas

del mundo, acompañándose de instrumentos de percusión creados por el

alumnado para enriquecer la experiencia musical y emocional. Estas tareas

incluyen pequeñas investigaciones que les permiten experimentar, reflexio-

nar y aplicar sus ideas de forma original, lo cual potencia no solo su com-

prensión del contenido musical, sino también su capacidad para innovar y

expresar sus propias interpretaciones dentro de un ambiente colaborativo.

Cada sesión tiene una duración de 50 minutos y su temporalización se

estructura en tres bloques: actividades de inicio a través de la audición acti-

va, actividades de desarrollo para la interpretación musical o reelaboración

de materiales musicales y la actividad final a modo de recapitulación de la

sesión tal como se puede ver en la estructura que se presenta en la Tabla 1.
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Tabla 1

Planificación de las sesiones

Actividad de inicio:
Audición activa

Actividades de desarrollo:
Interpretación

Actividad final:
Recapitulación

Escucha de una pieza o
canción de una cultura

significativa

Modificación, reelaboración o
transformación del repertorio.
Interpretación y asimilación

Anotaciones para
incorporar en el cancionero
o libro viajero colaborativo

15’ 30’ 5’

Nota. Elaboración propia

3.5. Desarrollo del programa

El programa se estructura en 3 fases. En la primera de ellas, se intro-

duce la música como puente entre culturas partiendo de la música tradicio-

nal gallega para continuar ampliando el repertorio hacia músicas de otras

culturas como la africana o la latinoamericana. El alumnado profundizará

en el estudio del contexto histórico y social de cada una de las canciones

propuestas a través de pequeñas investigaciones para posteriormente estu-

diar de forma concreta la canción con un contexto cultural previo y facilitar

así su comprensión. En la segunda fase el alumnado seleccionará y crea-

rá de forma colaborativa un banco de instrumentos de pequeña percusión

inspirados en instrumentos de las músicas que están trabajando para poder

acompañarse durante la interpretación. Para ello, además de la selección de

los materiales tendrán que buscar la información necesaria para elaborar los

instrumentos de forma colectiva. En la fase final, se integran las canciones

con los acompañamientos instrumentales y se añaden coreografías senci-

llas intentando inspirarse en danzas tradicionales para concluir el programa

realizando una presentación o concierto final en donde se muestre a toda la

comunidad educativa el trabajo realizado. Asimismo, se documentará todo

el proceso a través de material audiovisual que se recogerá de forma digital

para su posterior análisis y divulgación. En la Tabla 2 se sintetizan las fases,

sesiones y actividades principales.
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Tabla 2

Síntesis del programa

Fase Semana Título de la sesión Actividades principales
1 Introducción al programa

y primera canción
Presentación del proyecto, introducción a la prime-
ra canción tradicional, juegos vocales y dinámicas
interculturales.

2 Exploración cultural y en-
sayo coral

Investigación del origen cultural de la canción. En-
sayo coral con marcaje rítmico y armonías senci-
llas.

1: Trabajo
coral y
exploración
cultural

3 Ampliando el repertorio
coral

Introducción de una segunda canción tradicional,
combinando canto y percusión corporal. Ensayo
en grupos pequeños.

4 Percusión corporal y ar-
monías vocales

Introducción de percusión corporal para acompa-
ñar las canciones. Creación de armonías corales
en grupo.

5 Construcción de un espa-
cio intercultural a través
del canto

Ensayo coral con énfasis en la expresión emocio-
nal y la interculturalidad. Reflexión grupal sobre el
significado de la música en distintas culturas.

6 Descubriendo el sonido
de los materiales recicla-
dos

Presentación de ejemplos de instrumentos recicla-
dos, recopilación de materiales y planificación de
los instrumentos a crear.

7 Taller de creación de ins-
trumentos

Comienzo del proceso de creación de instrumen-
tos de percusión (maracas, tambores, shakers)
con materiales reciclados.

2: Creación
de
instrumentos
de percusión
reciclados

8 Taller de creación de ins-
trumentos

Finalización de los instrumentos. Prueba de los so-
nidos e integración de los instrumentos en las can-
ciones ya aprendidas.

9 Ensayo con instrumentos
reciclados

Ensayo coral con acompañamiento de los instru-
mentos creados por el alumnado. Experimenta-
ción rítmica y refinamiento de la integración ins-
trumental.

10 Ritmos del mundo: explo-
ración musical intercultu-
ral

Introducción de una nueva canción y exploración
de ritmos de diferentes culturas con los instrumen-
tos creados. Ensayo conjunto de voces e instru-
mentos.

11 Improvisación y creativi-
dad en la música coral

Taller de improvisación rítmica y melódica con vo-
ces e instrumentos. Reflexión sobre la creatividad
musical y la cohesión del grupo.

12 Ensayo general coral e
instrumental

Ensayo completo del repertorio, combinando can-
ciones e instrumentos. Práctica de la coordinación
y sincronización grupal.

3:
Integración
coral e
instrumental

13 Preparando la presenta-
ción final: música y emo-
ción

Enfoque en la expresión emocional a través de la
música. Refinamiento de la presentación coral e
instrumental.

14 Ensayo final y ajustes de
última hora

Últimos ensayos antes de la presentación. Se
ajustan detalles de la interpretación coral e instru-
mental. Asignación de roles para la presentación.

15 Presentación final y cele-
bración intercultural

Presentación final del trabajo coral e instrumental
ante compañeros o familias. Reflexión final y cele-
bración del logro colectivo.

Nota. Elaboración propia
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3.5.1. Evaluación del programa

Se realizarán tres tipos de evaluación: diagnóstica, procesal y sumati-

va a través de registro observacional para determinar el grado de consecu-

ción de los objetivos propuestos y valorar la evolución del alumnado tanto

individual como colectivamente.

4. Discusión

La implementación de programas educativos que utilizan canciones

provenientes de diversas culturas se presenta como una metodología idó-

nea para promover la inclusión social, ya que permite visibilizar la diver-

sidad cultural dentro del aula y favorecer la construcción de un ambiente

de respeto mutuo y entendimiento intercultural. Klepar y Matveieva (2022)

sostienen que la música facilita la socialización, la adaptación escolar y la

inclusión y por su parte, Rincón Prat (2015) sostiene que formar parte de

una experiencia educativa a través de la música no solo mejoraba las com-

petencias del área de música, sino que fomentaba el interés por todas las

áreas y fortalecía el desempeño escolar global. Proyectos pedagógicos co-

mo LOVA, demuestran cómo la música promueve la interacción social, la

colaboración, contribuyendo también al desarrollo de competencias emocio-

nales y sociales entre el alumnado de primaria (Soliveres-Buigues, Parejo y

Giraldez-Hayes, 2021). Además, la música puede ser una herramienta efi-

caz para romper las barreras sociales y educativas, ofreciendo oportunida-

des de aprendizaje que de otro modo estarían fuera de su alcance (Draper,

2024).

5. Conclusiones

La música, como herramienta de transformación social y pedagógica,

juega un papel crucial en el proceso educativo integral, facilitando la inclu-

sión, la cohesión social y proporcionando un medio en el que el alumnado se

pueda expresar libremente y pueda desarrollar sus habilidades socioemo-
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cionales a la vez que se pone en valor la diversidad cultural. La música no

solo promueve espacios de convivencia y cohesión social, sino que también

proporciona espacios de intercambio cultural donde poder mostrar diferen-

tes herencias y bagajes culturales. Esto fomenta valores de respeto social,

de empatía intercultural potenciando la reafirmación y la autopresentación

de alumnado migrante proporcionando un espacio escolar de convivencia

e intercambio cultural. Es por ello que la música se torna como el vehículo

idóneo para construir un ambiente inclusivo donde todo el alumnado pue-

da sentirse parte importante de la comunidad independientemente de sus

capacidades o particularidades socioeconómicas.
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METODOLOGÍAS ACTIVAS Y

ESTILOS DE APRENDIZAJE EN LA

EDUCACIÓN PRIMARIA

María del Carmen Torres Carrero1

Montserrat Magro Gutiérrez 2

María del Carmen del Amo Chicharro 3

1. INTRODUCCIÓN

Las metodologías activas emergen como un enfoque pedagógico que

sitúan al alumnado en el centro del proceso de enseñanza y aprendiza-

je, promoviendo su participación activa, autonomía y una construcción sig-

nificativa del conocimiento (Herrada Valverde, 2016). Estas estrategias se

orientan hacia una educación inclusiva y personalizada, adaptando la ense-

ñanza a las diferencias individuales y favoreciendo la igualdad de oportuni-

dades (Muntaner-Guasp et al., 2022).

La atención a la diversidad en el alumnado se ha convertido en un as-

pecto clave en la educación actual, lo que hace esencial la implementación

de estrategias pedagógicas inclusivas. En este contexto, las metodologías

activas se han mostrado como una herramienta eficaz para adaptar el proce-

so de enseñanza a las diferentes formas en que los estudiantes adquieren,

procesan y retienen la información (Salmerón, 2010). La normativa educati-

va vigente, tanto a nivel estatal como autonómico, subraya la necesidad de

aplicar metodologías que fomenten la participación activa y la inclusión en

las aulas. Así, es fundamental que estas estrategias no solo favorezcan la

1Universidad de Castilla- La Mancha (UCLM)
2Universidad Antonio de Nebrija
3Universidadde Castilla- La Mancha (UCLM)

53



individualización del aprendizaje, sino que también promuevan la equidad y

la inclusión dentro del sistema educativo (Serrano et al., 2025).

En este sentido, Valdivia Ruiz (2015) subraya la relevancia de que el

profesorado reconozca los Estilos de Aprendizaje de sus estudiantes, con el

fin de optimizar y potenciar el proceso de enseñanza y aprendizaje. En este

contexto, el Aprendizaje Cooperativo emerge como una estrategia flexible y

facilitadora, que promueve una educación más inclusiva, equitativa y signifi-

cativa, y se ajusta a los principios y objetivos establecidos por la legislación

educativa actual.

2. OBJETIVO

El objetivo principal del estudio es analizar cómo las metodologías ac-

tivas, en especial el aprendizaje cooperativo, permiten atender a los diferen-

tes estilos de aprendizaje en la Educación Primaria.

3. METODOLOGÍA

Este estudio sigue un enfoque cualitativo, basado en una revisión bi-

bliográfica narrativa, con el propósito de analizar la relación entre las me-

todologías activas, en particular el aprendizaje cooperativo, y los estilos de

aprendizaje en Educación Primaria. Se ha estructurado el análisis siguiendo

un orden temático, organizando la bibliografía en torno a tres dimensiones

clave relacionadas con el objeto de estudio:

• Contexto educativo actual: Se examinan los cambios en el sistema

educativo, centrándose en la necesidad de metodologías innovadoras

que favorezcan la participación activa del alumnado.

• Las metodologías activas como estrategia educativa: Se analizan en-

foques pedagógicos que promueven un aprendizaje significativo, con

especial énfasis en el Aprendizaje Cooperativo.

• La importancia de los Estilos de Aprendizaje en el proceso educati-

vo: Se estudia cómo las metodologías activas pueden adaptarse a la
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diversidad de estilos de aprendizaje, optimizando el rendimiento y la

motivación del alumnado.

Para la recopilación de información, se consultaron fuentes académi-

cas y científicas de bases de datos especializadas (Scopus, Web of Scien-

ce, Google Scholar y Dialnet), así como libros, entre otros. Se priorizaron

estudios recientes y con mayor impacto en el ámbito educativo, aplicando

criterios de actualidad y diversidad de enfoques para garantizar la validez

del análisis.

El estudio siguió una revisión bibliográfica narrativa, lo que permitió in-

tegrar diferentes perspectivas sin recurrir a pruebas empíricas directas. Se

realizó una lectura crítica y comparativa de la literatura disponible, identifi-

cando coincidencias y divergencias entre los estudios revisados. La inves-

tigación se estructuró en diversas etapas: búsqueda y selección de infor-

mación en bases de datos académicas, clasificación y organización de la

bibliografía, y finalmente, revisión y síntesis de los hallazgos.

4. RESULTADOS

4.1. Contexto educativo actual

El sistema educativo español se rige por la Ley Orgánica 3/2020, de 29

de diciembre, de Modificación de la Ley Orgánica de Educación (en adelante

LOMLOE), en la que se establecen los principios, objetivos y metodologías

que garanticen una educación inclusiva y de calidad. Los principios que esta

normativa plantea se centran, principalmente, en la atención a los diferen-

tes ritmos y estilos de aprendizaje del alumnado, por lo que se aboga por

la implementación en las aulas de metodologías flexibles y activas, las cua-

les favorecerán a la adquisición de las competencias clave, a través de la

individualización de los procesos de enseñanza-aprendizaje. La LOMLOE

promueve el Aprendizaje Cooperativo como una metodología clave para el

desarrollo de las situaciones de aprendizaje, fomentando la interacción, co-

laboración y participación del alumnado en el aula.

En el marco legislativo a nivel autonómico, el Decreto 81/2022, de 12
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de julio, 2022, por el que se establece la ordenación y el currículo de Edu-

cación Primaria en la Comunidad Autónoma de Castilla-La Mancha, adap-

tando y concretando lo indicado por la (LOMLOE, 2020) para su implemen-

tación en el contexto estatal. Esta normativa, refuerza la atención a la diver-

sidad del alumnado y promueve el uso de metodologías activas e inclusivas

que faciliten la participación y el aprendizaje de todo el alumnado (Sánchez-

Serrano et al., 2021).

Por lo tanto, con base en lo expuesto, se destaca la relevancia de apli-

car metodologías activas en la Educación Primaria, ya que, como señalan

(Serrano et al., 2025), estas estrategias no solo favorecen la inclusión y parti-

cipación activa del alumnado con Necesidades Específicas de Apoyo Educa-

tivo u otras particularidades, sino que también promueven la cohesión social

y el desarrollo de comunidades más equitativas. Además, estas metodolo-

gías sitúan al educando en el centro de su proceso educativo, garantizando

su desarrollo integral (Muntaner-Guasp et al., 2022).

4.2. Las metodologías activas como estrategia educativa
en Educación Primaria

Las metodologías activas sitúan al alumnado en el centro del proceso

de enseñanza y aprendizaje, fomentando su participación, autonomía y la

construcción significativa del conocimiento (Herrada Valverde, 2016). Estas

estrategias están orientadas a una educación inclusiva y personalizada, per-

mitiendo adaptar la enseñanza a las diferencias individuales y promoviendo

la igualdad de oportunidades (Muntaner-Guasp et al., 2022). Además, favo-

recen la atención a la diversidad del alumnado, ya que ofrecen flexibilidad

para ajustar el proceso de aprendizaje a las distintas formas en la que cada

alumno percibe, procesa y retiene la información.

A diferencia de los enfoques tradicionales, basados en la transmisión

homogénea de conocimientos, las metodologías activas promueven un

aprendizaje individualizado, aplicando los principios del Diseño Universal

para el Aprendizaje y atendiendo a los ritmos, intereses y capacidades

de cada estudiante (Pastor, 2016). Además de facilitar la adaptación a

la diversidad del alumnado, esas metodologías contribuyen de manera

significativa al desarrollo de las competencias clave definidas por el marco

56



legislativo estatal (LOMLOE, 2020).

Entre las metodologías activas más relevantes en el ámbito de la Edu-

cación Primaria destacan aquellas que convierten al alumno en protagonista

de su propio aprendizaje, a través de la participación, la experimentación y

la construcción del conocimiento de manera colaborativa y significativa.

El Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) es una metodología que

permite vincular el conocimiento teórico con la práctica, y aplicarlo en con-

textos reales (Mallén Berdejo, 2025). Dentro de esta categoría se encuentra

también el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) que se enfoca en la ca-

pacidad del alumnado para resolver problemas, fomentando la adquisición

de habilidades estratégicas para su resolución.

La Gamificación Educativa integra elementos y mecánicas de juego

en entornos no lúdicos para incentivar la motivación, el compromiso y el

aprendizaje, mejorando la experiencia educativa del alumnado (Díaz Cotán

y Begines Fernández, 2023).

El modelo de Aula Invertida traslada la enseñanza tradicional fuera del

aula mediante recursos digitales, permitiendo que el tiempo en clase se de-

dique a actividades prácticas y colaborativas. Esta metodología impulsa el

desarrollo de habilidades comunicativas, creativas y de resolución de pro-

blemas (Galindo-Domínguez, 2019).

Todas estas metodologías activas encuentran un punto de convergen-

cia en el Aprendizaje Cooperativo, ya que su correcta implementación de-

pende, en gran medida, del trabajo en equipo y de la interacción entre el

alumnado. Esta metodología promueve la participación activa de los edu-

candos, facilitando una comprensión más profunda de los contenidos y for-

taleciendo el sentido de pertenencia dentro del grupo (Martínez Figueira

et al., 2022). Es fundamental diferenciarlo del “simple” trabajo en grupo, lo

que requiere la aplicación de los principios clave establecidos por Johnson

y Johnson (2009). Entre estos principios, se encuentra la interdependencia

positiva, donde el éxito del grupo depende de la contribución de cada miem-

bro; la responsabilidad individual y grupal, que garantiza que cada estudian-

te asuma un rol activo en el proceso y refuerce su compromiso; el desarrollo

de habilidades sociales, promoviendo la comunicación efectiva y la resolu-

ción de conflictos; y el procesamiento grupal, que permite la reflexión sobre
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el desempeño colectivo y la mejora continua.

En este sentido, el Aprendizaje Cooperativo no solo repercute en el

rendimiento académico, sino que también favorece positivamente en el de-

sarrollo social del alumnado, potenciando sus habilidades de interacción y

colaboración (Salmerón, 2010).

4.3. La importancia de los Estilos de Aprendizaje del
alumnado en su aprendizaje

El concepto de Estilos de Aprendizaje hace referencia a las distintas

formas en que los individuos perciben, procesan y asimilan la información.

Comprender estas diferencias permite a los docentes adaptar las estrategias

metodológicas para favorecer el aprendizaje de cada uno de sus estudiantes

(Valdivia Ruiz, 2015).

Si se busca delimitar los Estilos de Aprendizaje, no existe una clasifica-

ción universal, ya que su categorización varía según la perspectiva teórica y

el contexto de aplicación en el que se aborden. Por ejemplo, Kolb (1984), es-

tableció una clasificación basada en la experiencia del aprendizaje en la vida

adulta, este autor distingue cuatro estilos: acomodador (concreto y activo);

divergente (concreto y reflexivo); asimilador (abstracto y reflexivo) y conver-

gente (abstracto y activo). El modelo de Kolb (1984) resalta la importancia

del aprendizaje experiencial y su aplicación en entornos profesionales.

Existen investigaciones en las que las clasificaciones se han enfoca-

do en la diversidad de factores que influyen en el proceso de aprendizaje.

Destacan autores como Dunn y Dunn (1984) quienes proponen cuatro agru-

paciones para clasificar a los elementos que los componen, destacando la

influencia de aspectos ambientales, emocionales, sociológicos y fisiológi-

cos en el aprendizaje. Por otro lado, autores como Zabalza Beraza (2000),

analizan las diferentes dimensiones que intervienen en la forma en que los

educandos adquieren y procesan la información.

En esta línea, destaca la investigación de Valdivia Ruiz (2015), sobre

los Estilos de Aprendizaje en Educación Primaria, que ofrece una perspecti-

va actualizada sobre la importancia de estos enfoques en la enseñanza. Su

estudio resalta la necesidad de que los docentes identifiquen y comprendan

los Estilos de Aprendizaje de sus alumnos para diseñar estrategias peda-
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gógicas más eficaces, favoreciendo así un aprendizaje más personalizado y

significativo. La autora delimita los Estilos de Aprendizaje en cuatro dimen-

siones principales: cognitiva; afectiva; ambiental y sociológica, lo que facilita

una mejor comprensión de la diversidad en los procesos de aprendizaje, y,

por tanto, de adaptar las estrategias pedagógicas con la finalidad de mejorar

la enseñanza.

5. DISCUSIÓN

La revisión bibliográfica narrativa sobre la relación entre las metodolo-

gías activas, específicamente el Aprendizaje Cooperativo, y la diversidad de

Estilos de Aprendizaje en Educación Primaria, ha evidenciado que la aten-

ción a la diversidad es un aspecto clave en la educación actual. Esto resalta

la necesidad de aplicar estrategias pedagógicas flexibles e inclusivas, que

permitan adaptar la enseñanza a las distintas formas en las que el alumna-

do aprende, favoreciendo así un aprendizaje más equitativo y significativo.

En este sentido, las metodologías activas han demostrado ser una estrate-

gia efectiva para ajustar el proceso de la enseñanza a las distintas maneras

en las que los educandos adquieren, procesan y retienen la información

(Salmerón, 2010).

La legislación educativa vigente, tanto a nivel estatal como autonómi-

co, respalda la necesidad de implementar metodologías que fomenten la

participación activa y la inclusión en las aulas. Por tanto, es imprescindible

que estas estrategias no solo favorezcan a la personalización del aprendiza-

je, sino que también contribuyan a la equidad e inclusión dentro del sistema

educativo (Serrano et al., 2025). Además, se ha constatado que metodo-

logías activas como el Aprendizaje Basado en Proyectos, el Aprendizaje

Basado en Problemas, la Gamificación y el Aula Invertida, entre otras es-

trategias, permiten atender las diferencias individuales al fomentar la expe-

rimentación, la participación y la construcción significativa del conocimiento

(Herrada Valverde, 2016; Muntaner-Guasp et al., 2022).

Todas estas estrategias tienen en el Aprendizaje Cooperativo un eje

central, ya que su implementación en el aula permite que el alumnado par-

ticipe activamente en su proceso educativo, adaptándose a sus diferentes
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estilos de aprendizaje y favoreciendo una enseñanza más inclusiva y per-

sonalizada (Martínez Figueira et al., 2022). Para que esta estrategia sea

efectiva, es necesaria la aplicación de principios fundamentales como la in-

terdependencia positiva, la responsabilidad individual y grupal, el desarro-

llo de habilidades sociales y el procesamiento grupal (Johnson y Johnson,

2009). Estos principios garantizan que todos los educandos tengan un pa-

pel activo en el aprendizaje, independientemente de su estilo de aprendizaje

predominante.

Desde la perspectiva de los Estilos de Aprendizaje, se ha constatado

la ausencia de una clasificación universal, ya que su categorización varía

según los enfoques teóricos y el ámbito de aplicación (Kolb, 1984; Dunn y

Dunn, 1984; Zabalza Beraza, 2000). En el contexto de la Educación Prima-

ria, los hallazgos de Valdivia Ruiz (2015) destacan la importancia de identi-

ficar los Estilos de Aprendizaje del alumnado para diseñar estrategias peda-

gógicas más efectivas e integrales.

Su propuesta clasifica los Estilos de Aprendizaje en dimensiones (cog-

nitiva, afectiva, ambiental y sociológica) que permiten comprender mejor la

diversidad del alumnado en las posibles formas que tienen de aprender, y

que por tanto se debe tener en cuenta este aspecto para adaptar el método

de enseñanza hacia un modelo más flexible e inclusivo. En esta línea, la au-

tora enfatiza la importancia de que el profesorado reconozca los Estilos de

Aprendizaje de sus educandos para optimizar el proceso educativo.

6. CONCLUSIONES

La normativa educativa actual insiste en la necesidad de promover en-

foques inclusivos que garanticen la equidad en las aulas. En este contexto, el

Aprendizaje Cooperativo se presenta como una estrategia pedagógica que

respeta las características individuales del alumnado y que favorece su ren-

dimiento académico, así como el sentido de pertenencia y de colaboración

entre los educandos.

La presente investigación ha permitido profundizar en la relación entre

las Metodologías Activas y los Estilos de Aprendizaje en la Educación Pri-

maria, destacando el papel fundamental del Aprendizaje Cooperativo en la
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individualización del proceso educativo. La revisión bibliográfica ha eviden-

ciado que una enseñanza basada en metodologías flexibles y participativas

responde de manera efectiva a la diversidad del alumnado, favoreciendo

tanto la adquisición de conocimientos como el desarrollo de competencias

clave.

Además, el análisis de los Estilos de Aprendizaje reafirma la importan-

cia de adaptar la enseñanza a las particularidades de cada educando. Esto

pone de manifiesto la necesidad de que el profesorado adopte un enfoque

flexible, capaz de integrar distintas metodologías activas para responder a la

creciente diversidad en las aulas. Dado que el alumnado presenta cada vez

mayor variedad de estilos de aprendizaje, ritmos y necesidades educativas,

resulta imprescindible emplear estrategias pedagógicas que permitan per-

sonalizar la enseñanza y garantizar una educación inclusiva e integral para

todo el alumnado.
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7

DISEÑO UNIVERSAL PARA EL

APRENDIZAJE 3.0 EN LAS RUTINAS

DEL AULA DE EDUCACIÓN INFANTIL

María Jesús Martínez Ocaña1

Óscar Navarro Martínez2

1. INTRODUCCIÓN

Persiguiendo el reto que enfrenta el sistema educativo de llegar a to-

dos, propuesto desde que en 1948 las Naciones Unidas publicara la Decla-

ración Universal de los Derechos Humanos en la que se defendía que todos

los seres humanos somos iguales (artículo 1) y que todos tenemos dere-

cho a una educación (artículo 26) (Asamblea General de las Naciones Uni-

das, 1948), se debe caminar hacia la consecución de la equidad educativa

(Fernandes et al., 2019). Ello implica que a cada alumno se le proporcione

aquello que necesita para aprender, por lo que la atención a la diversidad se

convierte en una cuestión de justicia (Pastor et al., 2018).

El Diseño Universal para el Aprendizaje supone un modelo holístico

que concibe la diversidad como una oportunidad de aprendizaje y no co-

mo una barrera (Sánchez-Fuentes y Duk, 2022), reconociendo que las dife-

rencias personales se traducen en diferentes formas de aprender (Gallego

et al., 2022). En la actualidad, el Centro de Tecnología Especial Aplicada

(CAST) presenta el modelo 3.0 de las pautas DUA como base y orientación

para programar los procesos educativos con garantías de flexibilidad, varia-

bilidad y apoyo a la diversidad presente en las aulas (Centro de Tecnología

Especial Aplicada, 2024a).

1Universidad de Castilla La Mancha (UCLM)
2Universidad de Castilla La Mancha (UCLM)
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El modelo actual del DUA 3.0 añade la identidad del alumnado dentro

de los factores de variabilidad del aprendizaje, sumándose a las diferencias

en las formas de aprender sobrevenidas por las distintas maneras de impli-

cación (“por qué” aprender), de percibir la información (“qué” aprender) y de

actuar y expresar lo que se sabe (“cómo” aprender). Así, la identidad del es-

tudiante se configura como el “quién” del aprendizaje, haciendo una llamada

a incorporar a la dinámica del aula todo lo que el alumnado trae consigo: los

conocimientos personales, puntos fuertes, valores y creencias como punto

de partida del proceso de enseñanza-aprendizaje (Flint y Jaggers, 2021).

En una institución escolar todo “educa”, todo se convierte en una he-

rramienta educativa que forma a las personas (Álvarez et al., 2015). Así

ocurre con las rutinas diarias, que constituyen herramientas pedagógicas

que la persona adulta debe planificar (Zabalza, 2016). Implementando el

Diseño Universal para el Aprendizaje en el aula de Educación Infantil, las

rutinas llevadas a cabo en la misma debieran también responder a la diver-

sidad aplicando los principios que dicho modelo propone. Es por ello que se

han diseñado dos situaciones de aprendizaje para aplicar dichos principios

en las rutinas de la comida y el aseo en una escuela infantil, con alumnado

de 2 y 3 años.

2. MÉTODO

Las múltiples posibilidades de compromiso, de representación y de

expresión que existen en el aprendizaje de los hábitos cotidianos pueden

promover el alumnado experto, creativo y motivado del que nos habla el

DUA Khurana (2022). Es por ello que, en este apartado, se concretan los

principios que explica el DUA 3.0, extraídos de la página web del Centro de

Tecnología Especial Aplicada (2024c), aplicándolos a situaciones de apren-

dizaje de las rutinas de la comida y el aseo en una escuela infantil.

2.1. Diseño de múltiples medios de compromiso

El Diseño Universal para el Aprendizaje sugiere la importancia de pro-

porcionar diversas maneras de participación que consideren diferentes mo-
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tivaciones e intereses, así como ofrecer opciones para establecer metas

significativas y variadas. Para entender el impacto emocional que los estu-

diantes experimentan frente a los desafíos, es esencial comentar diariamen-

te en la asamblea experiencias ocurridas durante la comida y el aseo, así

como observar sus reacciones ante las tareas. Es crucial que el alumnado

desarrolle habilidades internas para gestionar sus emociones y motivacio-

nes, reconocer sus fortalezas y debilidades, y aprender a comprender a los

demás. Para ello, es importante permitirles disfrutar del placer de actuar por

iniciativa propia, preparando el comedor, sirviéndose la comida o recogien-

do.

La persona adulta debe proporcionar herramientas para la autoevalua-

ción, permitiendo al alumnado tanto identificar sus progresos y dificultades

personales, como cuestionar las estrategias utilizadas. Además, crear espa-

cios donde el alumnado pueda prestar atención a las experiencias y pers-

pectivas de los demás es fundamental, pues contribuye a reconocer cómo

sus propias acciones afectan a los demás y, también, a buscar formas con-

sensuadas de reparar el daño cuando el impacto es negativo. El diseño del

espacio del comedor y del aseo se realiza de manera que se promuevan las

interacciones autónomas entre iguales, siendo la persona adulta responsa-

ble de acompañar la gestión de estas interacciones y de organizar espacios

de diálogo para compartir y confrontar experiencias negativas.

2.2. Diseño de múltiples medios de representación

Dado que los estudiantes perciben y comprenden la información de

diversas maneras, es esencial ofrecerla a través de múltiples canales (au-

ditivo, visual, táctil), en diferentes formatos (textos, sonidos, imágenes) y

desde variadas perspectivas. Las rutinas de alimentación y aseo se utilizan

como medios para explorar sabores, texturas y sensaciones, así como para

aprender procesos, métodos y estrategias de resolución de problemas.

Para apoyar este aprendizaje, la persona adulta dispone de varios re-

cursos para ello. Por ejemplo, el acompañamiento directo para explicar cómo

realizar las rutinas en el momento, la colocación de paneles con imágenes y

símbolos que secuencian las tareas de comida y aseo, y la verbalización de

estas descripciones cuando surgen dudas. Además, se planifican momentos
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para registrar audiovisualmente las experiencias, que luego se revisan y co-

mentan en asamblea, describiéndolas detalladamente. También se fomenta

el uso libre y autónomo de los instrumentos necesarios para la comida y el

aseo, así como la imitación y colaboración entre iguales.

Las competencias ejecutivas, que permiten construir conocimientos

aplicables, se desarrollan al potenciar la colaboración mediante el diálogo

y actividades compartidas, facilitando la aplicación de los aprendizajes en

nuevos contextos. Dado que estos contenidos están presentes en la vida

cotidiana fuera del aula, la comunicación con las familias puede ayudar a

transferir las estrategias aprendidas a otros entornos.

2.3. Diseño de múltiples medios de acción y expresión

La acción y la expresión requieren una gran cantidad de recursos per-

sonales que no todo el alumnado tendrá desarrollados en el mismo nivel.

Por ello, deben ofrecerse diferentes alternativas para expresar lo que cada

cual va aprendiendo. Por ejemplo, habrá quien realice la tarea más rápi-

do frente a quien siga un ritmo más pausado; o habrá quien pueda expre-

sarse verbalmente con cierta fluidez y quien utilice estrategias no verbales

para comunicarse. Es importante diseñar estos momentos con flexibilidad,

aceptando que cada alumno llevará a cabo un ritmo distinto. Por ejemplo,

permitirles que vayan a jugar cuando acaben de comer, sin necesidad de

esperarse unos a otros, disminuye las tensiones y permite la atención más

individualizada a quien avanza más despacio.

Valorar el proceso por encima del resultado, acompañando los progre-

sos individuales y brindando la oportunidad de experimentar con las propias

habilidades y limitaciones, permite ajustar las metas de manera personaliza-

da. De aquí que se ofrezcan distintas opciones para desarrollar estrategias.

Es necesario que la intervención educativa ayude a establecer metas

que sean lo suficientemente grandes como para abarcar todo el proceso, pe-

ro que sean lo suficientemente específicas como para ser claras, objetivas y

medibles. Por ejemplo, ser capaz de planificar ajustadamente la cantidad de

comida que va a comer, procurando que no le sobre en el plato, sirviéndose

sólo dicha cantidad y sabiendo que puede repetir si lo necesita. Conocer

el objetivo permite reconocer cuándo es necesario cambiar de estrategia o
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dirección. Siguiendo el caso anterior, si no le gusta un plato del menú, lo

ideal sería servirse una porción pequeña. La intervención educativa busca

otorgar herramientas en cada paso del hábito para anticipar y planificar los

desafíos, como subirse las mangas, o solicitar que la persona adulta lo ha-

ga, previamente a lavarse las manos para evitar mojarse la ropa. La propia

evaluación de la experiencia (si se ha mojado o no) reafirma si se está dando

una respuesta adecuada o hay que modificar la estrategia.

Es especialmente relevante la manera en que se organiza el espacio y

los materiales relacionados con la alimentación y la higiene, ya que su distri-

bución no solo facilita el acceso a ellos, sino que también funciona como una

estructura de apoyo para que el alumnado pueda organizar la información y

utilizarla de manera efectiva. En este sentido, la persona adulta tiene el rol

de preparar y poner a disposición del alumnado los elementos necesarios en

cada momento, proporcionando así una guía clara para el desarrollo de las

diferentes tareas. Por ejemplo, en el momento de poner la mesa, los uten-

silios y demás elementos se colocan en un lugar accesible y en un orden

establecido que se repite diariamente. Esto permite que cada cual pueda

tomarlos y utilizarlos de manera autónoma, favoreciendo la comprensión de

la secuencia de acciones y promoviendo la independencia en el proceso.

La retroalimentación ayuda al alumnado a desarrollar una mayor ca-

pacidad para observar y regular sus propios avances. En este proceso, la

persona adulta actúa como una guía, proporcionando orientaciones que fo-

mentan la autorregulación y la reflexión sobre las propias acciones. Un ejem-

plo de recurso útil para visualizar y analizar estos progresos es la grabación

de videos durante la comida o el aseo. Posteriormente, estos videos pueden

ser comentados en grupo durante la asamblea, describiendo con detalle lo

que ocurre en cada situación y comparándolos con registros tomados en

etapas más avanzadas del proceso. De esta manera, se facilita la toma de

conciencia sobre la evolución personal y colectiva, promoviendo la reflexión

y el aprendizaje a partir de la experiencia.

El equipo docente debe estar atento a la presencia de prácticas ex-

cluyentes para poder identificarlas y abordarlas de manera adecuada. Es

fundamental garantizar que todo el alumnado tenga la oportunidad de par-

ticipar en las actividades propuestas. Por ejemplo, puede haber estudiantes
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con dificultades para desplazarse erguidos o moverse libremente por el aula

para preparar, servirse o recoger los materiales. Sin embargo, esto no signi-

fica que no puedan formar parte del proceso de desarrollo de la autonomía

y la toma de decisiones sobre sus hábitos. En estos casos, es clave adaptar

la disposición de los materiales y las dinámicas de manera que permitan la

participación activa de todo el alumnado.

El objetivo es reflexionar sobre cómo la intervención educativa en los

hábitos puede promover la participación de todo el alumnado, asegurando

que cada persona pueda desarrollar y demostrar sus habilidades ejecutivas

según sus propias posibilidades, sin quedar excluida del aprendizaje y la

construcción de su autonomía.

3. RESULTADOS

Este enfoque, centrado en los principios del Diseño Universal para el

Aprendizaje, considera los intereses, motivaciones y posibilidades de cada

cual, generando un proceso de enseñanza-aprendizaje integral. En dicho

proceso, se otorga igual relevancia a las dimensiones cognitiva, instrumen-

tal y actitudinal, lo cual facilita que el educando adquiera una mayor cons-

ciencia de sí mismo como un ser único, diferente y valioso (Ponce Blázquez

et al., 2023). Cada estudiante entrena y desarrolla habilidades propias que

le permiten implicarse de diversas maneras en el grupo, promoviendo la

diferenciación sin caer en la discriminación y reconociendo el valor de las

contribuciones individuales (Sala-Bars et al., 2022).

En este contexto, la persona adulta desempeña un rol fundamental co-

mo modelo positivo del que habla el currículum, favoreciendo el aprendizaje

de actitudes fundamentadas en valores de respeto, equidad, igualdad, in-

clusión y convivencia Real Decreto 95/2022, de 1 de febrero (2022) por el

que se establece la ordenación y las enseñanzas mínimas de la Educación

Infantil.

Los momentos de la comida y del aseo se conciben como recursos

educativos que permiten, como se ha expuesto anteriormente, el diseño de

múltiples formas de comprometerse con el aprendizaje (“por qué” aprender),

el diseño de múltiples medios de representación (“qué” aprender) y el diseño
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de múltiples medios de acción y expresión (“cómo” aprender), teniendo en

cuenta que la identidad de quien aprende está estrechamente vinculada con

los tres principios mencionados, tal como se recomienda en el modelo 3.0

Centro de Tecnología Especial Aplicada (2024b).

4. DISCUSIÓN

La aplicación de los principios del Diseño Universal para el Aprendi-

zaje (DUA) 3.0 en la enseñanza de hábitos de alimentación y aseo en la

educación infantil representa un enfoque innovador. En edades tempranas,

el desarrollo de la autonomía en estas rutinas no solo contribuye a la for-

mación de hábitos saludables, sino que también fortalece habilidades socio-

emocionales y ejecutivas.

Desde la perspectiva del DUA 3.0, la consideración de múltiples for-

mas de representación, expresión y compromiso ante las experiencias es-

colares permite al alumnado acceder al aprendizaje de manera significativa

y adaptada a sus necesidades.

Así, la flexibilidad en la enseñanza de hábitos es esencial para ase-

gurar la participación del alumnado con diversas capacidades y estilos de

aprendizaje. La adecuación de los materiales y la adaptación del espacio

permiten que todas las personas, independientemente de sus habilidades

motrices o cognitivas, puedan involucrarse activamente en la construcción

de su autonomía.

Finalmente, la aplicación del DUA 3.0 en las rutinas de la escuela in-

fantil promueve una cultura de equidad y respeto por la diversidad desde

experiencias cotidianas. La posibilidad de que cada cual aprenda según sus

capacidades, recibiendo el apoyo necesario, refuerza la construcción de una

comunidad educativa al servicio de una sociedad más justa.

5. CONCLUSIONES

Es urgente desarrollar programas educativos que integren la diversi-

dad en su máxima expresión. El marco teórico proporcionado por el DUA
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ofrece un enfoque flexible que se adapta a las distintas necesidades, ca-

pacidades e intereses del alumnado. Dentro de este contexto, la Educación

Infantil desempeña un papel crucial, pues asume la responsabilidad de pro-

porcionar las primeras experiencias formativas que pueden resultar deter-

minantes para la configuración de la identidad y el desarrollo integral de la

persona.

La educación en los primeros años de vida asienta las bases para el

desarrollo de la autonomía y la autorregulación. Al ofrecer experiencias edu-

cativas orientadas a fomentar dichas competencias, se facilita que el alum-

nado desarrolle estrategias de aprendizaje autónomas y personalizadas, ca-

pacitándolo para responder de manera efectiva a sus propias necesidades

y desafíos (Recomendaciones del Consejo de 22 de mayo de 2019 relativa

a unos sistemas de educación y cuidados de la primera infancia de alta cali-

dad, 2019) .De este modo, los estudiantes se convierten en protagonistas de

su propio aprendizaje, lo que tiene implicaciones directas en su capacidad

para gestionar y dirigir su vida de manera autónoma.

Tradicional y generalmente, la hora de la comida y del aseo en la es-

cuela infantil se ha llevado a cabo de manera asistencial, donde la persona

adulta ejercía una atención bastante similar a todo el alumnado, el cual asu-

mía un papel pasivo como receptor de atenciones: el objetivo era darle de

comer o asearle, mientras progresivamente aprendía a colaborar en algu-

nas de las tareas. Sin embargo, introducir los principios del DUA en estos

momentos supone capacitarle para participar en la toma de decisiones que

implican estos hábitos, dejando de ser receptores de atenciones para con-

vertirse en protagonistas de un proceso educativo que asume la capacidad

del alumnado de regular sus procesos afectivos, cognitivos y conductuales

a medida que interactúan dentro del entorno de aprendizaje (Code, 2020).

En este sentido, las rutinas se configuran como herramientas pedagó-

gicas de gran valor en el marco de una educación integral. Al aprovechar lo

cotidiano como recurso didáctico, el proceso de enseñanza-aprendizaje se

vincula estrechamente con la realidad de los educandos, favoreciendo la in-

ternalización de aprendizajes significativos y el desarrollo de competencias

que también tienen una aplicación práctica en la vida diaria.
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LIDERAZGO EDUCATIVO E

INCLUSIÓN: PERSPECTIVAS DE

DIRECTORES RURALES Y URBANOS

Montserrat Magro Gutiérrez1

Juana María Anguita Acero2

1. INTRODUCCIÓN

La atención a la diversidad es un eje fundamental en los sistemas edu-

cativos contemporáneos, ya que permite garantizar el acceso y la perma-

nencia de todos los estudiantes (Hanne, 2018). En este sentido, la educa-

ción inclusiva no solo responde a una necesidad pedagógica, sino también

a un compromiso social para eliminar cualquier forma de exclusión escolar

(Maldonado, 2018).

A partir de esta perspectiva, busca construir una escuela inclusiva que

promueva la convivencia y la tolerancia en la diversidad, garantizando la

equidad educativa (Mendoza, 2018). De acuerdo con Romero y Rutti (2018),

solo a través del reconocimiento y la valoración de la diversidad se podrá

garantizar el bienestar de los educandos, ya que la inclusión es un elemento

inexcusable en la práctica escolar.

El sistema educativo español debe ofrecer una educación inclusiva

que atienda a la diversidad del alumnado en cualquier contexto y entorno, ya

sea rural o urbano (Díaz-Barriga, 2020). Las escuelas rurales suelen tener

grupos reducidos, lo que facilita una atención más cercana y personalizada,

mientras que las urbanas, en ocasiones, requieren de una buena organiza-

ción para poder atender adecuadamente a una mayor población escolar.

1Universidad Antonio de Nebrija
2Universidad de Castilla-La Mancha (UCLM)
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En este sentido, los directores de centros educativos juegan un papel

fundamental en la implementación de estrategias inclusivas. Su gestión tie-

ne una gran incidencia en la cultura escolar y en la forma de abordar las

diferencias en el aula (Bolívar, 2015). Atendiendo a Day et al. (2009), la cali-

dad educativa está estrechamente vinculada al compromiso de los docentes

y al liderazgo escolar. A pesar de la importancia de la figura directiva en el

éxito educativo, en España existen pocas investigaciones sobre el papel de

los directores en la atención a la diversidad, especialmente en el contexto

rural (Ávarez Álvarez et al., 2020).

Por ello, este estudio se presenta como un primer acercamiento al te-

ma en cuestión que pretende servir de base para futuras investigaciones

sobre educación inclusiva en diferentes contextos. El objetivo principal de

este trabajo consiste en comparar los procesos inclusivos en centros educa-

tivos rurales y urbanos, identificando las similitudes, diferencias y estrategias

empleadas por sus directores para atender a la diversidad, planificar la en-

señanza y evaluar los aprendizajes.

2. METODOLOGÍA

A través de un enfoque cualitativo se intentará comprender la realidad

desde la perspectiva de los participantes y analizar los significados que atri-

buyen a su experiencia. Se utilizó un muestreo no probabilístico por conve-

niencia, seleccionando a participantes accesibles y dispuestos a colaborar.

En la investigación participaron dos directores de escuelas rurales y dos di-

rectores de escuelas urbanas. La cantidad de entrevistas realizadas estuvo

determinada por la capacidad operativa de las investigadoras, garantizando

un análisis profundo de las experiencias relatadas. Se respetaron los princi-

pios éticos de investigación, asegurando la privacidad y el anonimato de los

participantes.

Para la recogida de datos, se empleó la herramienta Themis (Azorín y

Ainscow, 2018), compuesta por: 27 preguntas de reflexión sobre inclusión,

un cuestionario con 65 ítems de respuesta tipo Likert y una sección sobre

fortalezas y debilidades en la atención a la diversidad. Su diseño se basa en

el “Index for Inclusion”, referencia internacional en el ámbito educativo.
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Para este trabajo se analizó la Dimensión C “Desarrollando procesos

inclusivos”, compuesta por tres categorías:

• Categoría C.1. Presencia: teniendo en cuenta la diversidad del alum-

nado. Examina el discurso de los directores sobre cómo los docentes

y la comunidad educativa reconocen y valoran la diversidad en el aula.

• Categoría C.2. Participación: empoderamiento de todos y todas. Ana-

liza cómo la comunidad educativa favorece la inclusión y participación

equitativa del alumnado.

• Categoría C.3. Logro: progreso y evaluación. Estudia la opinión de

los directores urbanos y rurales sobre cómo se mide el progreso y la

transición educativa de los estudiantes.

Tabla 1

Dimensión C. Desarrollando procesos inclusivos

Categoría Preguntas

C.1.1. Celebración de la diversidad. ¿El profesorado celebra la diversidad del alumnado en
el proceso educativo?

C.1.

C.1.2. Planificación de la enseñanza. ¿El profesorado planifica la enseñanza teniendo en
mente a todo el alumnado?

C.1.3. Proceso educativo. ¿El proceso de enseñanza-aprendizaje se lleva a cabo de manera
inclusiva?

C.1.4. Variedad metodológica. ¿El profesorado utiliza un amplio repertorio de estrategias
metodológicas?

C.2.1. Grupos heterogéneos flexibles. ¿La heterogeneidad del alumnado es el criterio bási-
co que se sigue cuando se forman grupos de trabajo en el aula?

C.2. C.2.2. Organización de espacios y tiempos. ¿La organización espacio-temporal se progra-
ma en función de las características que presenta el alumnado?

C.2.3. Apoyo. ¿El proceso de apoyo educativo al alumnado se realiza considerando el prin-
cipio de inclusión?

C.3.

C.3.1. Evaluación. ¿En el proceso de evaluación se valora el progreso del alumnado según
sus posibilidades?

C.3.2. Tránsito entre etapas educativas. ¿El centro orienta al alumnado y a sus familias en
el proceso de tránsito de una etapa educativa a otra?
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Para el análisis de los datos se siguieron las recomendaciones de Seid

(2016) sobre análisis de entrevistas cualitativos. Esto implicó la transcripción

de las entrevistas y, tras una revisión bibliográfica, la organización de la infor-

mación en Excel, siguiendo las dimensiones del guion. Posteriormente, se

realizó una codificación inductiva y deductiva, categorizando la información.

Se identificaron relaciones causales y patrones interpretativos que permitie-

ron una comprensión estructurada de los procesos inclusivos en escuelas

rurales y urbanas.

3. RESULTADOS: DESCRIPCIÓN

El análisis de las respuestas de los directores rurales (en adelante

DR) y directores urbanos (en adelante DU) revela diferencias en la forma en

que se implementan los procesos inclusivos en sus respectivos contextos. A

continuación, se presenta un análisis detallado por cada categoría y variable.

3.1. Presencia: teniendo en cuenta la diversidad del alum-
nado

Respecto a la celebración de la diversidad por parte del profesorado,

se obtiene que la diversidad es reconocida por los DR y se aborda de for-

ma individualizada. Al ser grupos pequeños, los docentes pueden trabajar

con cada estudiante. En el contexto urbano, los directores enfatizan estra-

tegias institucionales como actividades culturales. La diversidad se celebra

mediante eventos colectivos y actividades inclusivas.

En cuanto a la planificación de la enseñanza, teniendo en cuenta a

todo el alumnado, los DR enfatizan que la planificación se adapta a cada

estudiante, utilizando evaluaciones diagnósticas iniciales para personalizar

la enseñanza. Por su parte, los DU mencionan que existen marcos estruc-

turados y supervisados por la inspección educativa, además de realizarse

adaptaciones curriculares.

En referencia al proceso educativo inclusivo o no inclusivo, los DR prio-

rizan metodologías inclusivas y colaborativas, fomentando el trabajo en pe-

queños grupos; mientras que los DU mencionan que la inclusión es un requi-
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sito normativo, pero su implementación puede presentar dificultades. Sobre

la variedad metodológica para el fomento de la inclusión, los DR valoran

altamente la combinación de metodologías y la experimentación con dife-

rentes enfoques pedagógicos; mientras que el discurso de los DU se centra

más en las limitaciones de recursos. Consideran que la formación docente

es clave para una enseñanza más diversa.

3.2. Participación: empoderamiento de todos y todas

Respecto a los grupos heterogéneos flexibles para constituir grupos

de trabajo en el aula, los DR mencionan que la heterogeneidad es natu-

ral debido a la estructura internivelar de sus centros. Por su parte, los DU

implementan estrategias de distribución equitativa mediante sorteos o plani-

ficación estratégica.

En relación a la organización de los espacios y tiempos en función de

las características que presenta el alumnado, los DR adoptan enfoques fle-

xibles donde el horario se adapta según proyectos o necesidades; mientras

que para los DU la distribución del espacio es un desafío debido a la alta

densidad de alumnado.

En cuanto al apoyo educativo brindado al alumnado atendiendo al prin-

cipio de inclusión, los DR procuran dar respuesta rápida a las necesidades

de los estudiantes debido a la cercanía y menor tamaño de los grupos. Por

su parte, los DU destacan el trabajo de los equipos de apoyo estructurados

para brindar una atención adecuada, aunque a veces es necesario reforzar

el acompañamiento.

3.3. Logro: progreso y evaluación

Respecto a la evaluación como proceso que valora el progreso del

alumnado según sus posibilidades, los DR utilizan informes de progreso

personalizados y calificaciones formales. Por su parte, los DU aplican adap-

taciones curriculares según las necesidades individuales.

Finalmente, en cuanto al tránsito entre etapas educativas, los DR pre-

paran a los estudiantes para la siguiente etapa; las familias de dichos estu-

diantes perciben un “choque fuerte” entre la Educación Infantil y Primaria y
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el tránsito a la Educación Secundaria Obligatoria. Los DU realizan charlas,

visitas y jornadas de puertas abiertas para facilitar las transiciones.

4. RESULTADOS: COMPARACIÓN

La comparación de los resultados en la dimensión analizada muestra

que, en general, tanto las escuelas rurales como las urbanas reconocen la

importancia de la diversidad en el aula y su impacto en la enseñanza. Ambas

siguen normativas para garantizar la equidad y aplican metodologías que fa-

vorecen la inclusión. Sin embargo, existen diferencias en su implementación.

En el ámbito rural la atención a la diversidad es más personalizada, permi-

tiendo una inclusión directa y adaptada a cada estudiante, mientras que en

las escuelas urbanas se promueven eventos colectivos y estrategias visibles

para reforzar la comunidad. En la planificación de la enseñanza, los docen-

tes rurales tienen mayor flexibilidad para adaptar contenidos, mientras que

en las escuelas urbanas la planificación está más regulada, limitando la per-

sonalización. En cuanto al proceso educativo, la colaboración es natural en

las escuelas rurales debido a su tamaño reducido, mientras que en las ur-

banas la inclusión se percibe más como un requisito normativo. Finalmente,

en las zonas rurales hay más innovación pedagógica, mientras que en las

urbanas la enseñanza depende más de recursos y formación especializada.
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Tabla 2

Categoría “Presencia: teniendo en cuenta la diversidad del alumnado”

Variable Similitud Divergencias
Celebración de la diver-
sidad por parte del pro-
fesorado

Ambos valoran la diver-
sidad como un aspecto
clave en el aula.

Mientras que en lo rural se priori-
za la atención personalizada, en lo
urbano se promueven actividades
colectivas y visibles.

Planificación de la En-
señanza, teniendo en
Cuenta a todo el alum-
nado

El plan de estudios está
supervisado por norma-
tivas y requiere adapta-
ción.

En lo rural predomina la flexibi-
lidad y personalización, mientras
que en lo urbano, la planificación
sigue normativas más estrictas.

Proceso educativo Se cumplen requisitos
normativos, aunque
con desafíos de aplica-
ción.

En lo rural, la colaboración es in-
trínseca debido al tamaño reducido
de los grupos, mientras que en lo
urbano, la inclusión se percibe co-
mo un requerimiento externo.

Variedad de metodoló-
gica para el fomento de
la inclusión

Dependencia de recur-
sos y formación espe-
cializada para metodo-
logías inclusivas.

Mientras que en lo rural la innova-
ción pedagógica es una constante,
en lo urbano se depende más del
acceso a recursos y formación es-
pecífica.

En la dimensión de participación, tanto en contextos rurales como ur-

banos, se promueve la formación de grupos de trabajo para equilibrar la

diversidad. Sin embargo, en el rural, la diversidad surge de manera natural

debido a la estructura internivelar, mientras que en el urbano es necesa-

rio implementar mecanismos para garantizarla. En cuanto a la organización

de espacios y tiempos, en las escuelas rurales existe mayor flexibilidad para

adaptar horarios y actividades a las necesidades del alumnado mientras que

en las urbanas, la alta densidad de estudiantes y las infraestructuras con-

dicionan la organización. Respecto al apoyo educativo, en el ámbito rural la

intervención es inmediata y personalizada mientras que en el urbano, aun-

que existen estructuras especializadas, su ejecución puede verse afectada

por limitaciones en recursos y disponibilidad de personal.

Finalmente, en la tercera dimensión, en ambos contextos la evaluación

del aprendizaje se adapta a las posibilidades del alumnado. Sin embargo, en

el rural se prioriza una evaluación cualitativa basada en el seguimiento in-
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Tabla 3

Categoría “Participación: empoderamiento de todos y todas”

Variable Similitud Divergencias
Grupos heterogéneos
flexibles para constituir
grupos de trabajo en el
aula,

Se forman grupos por
sorteo o planificación
para equilibrar diversi-
dad.

En lo rural, la diversidad es par-
te de la dinámica natural del aula,
mientras que en lo urbano se re-
quieren mecanismos formales pa-
ra garantizarla.

Organización de los es-
pacios y tiempos en
función de las caracte-
rísticas que presenta el
alumnado

Limitaciones de espa-
cio afectan la distribu-
ción y organización de
actividades.

En lo rural, el tiempo es más fle-
xible y se adapta a las circunstan-
cias, mientras que en lo urbano, la
falta de espacio condiciona la orga-
nización.

Apoyo educativo para
brindado al alumnado
con respecto conside-
rando al principio de in-
clusión

Existen estructuras de
apoyo con especialis-
tas, pero pueden ser in-
suficientes.

En lo rural, la intervención es in-
mediata y personalizada, mientras
que en lo urbano hay mayor estruc-
tura pero posibles dificultades en la
ejecución.

dividual, frente al urbano donde se aplican adaptaciones curriculares más

estructuradas para atender la diversidad. Respecto al tránsito entre etapas,

si bien las escuelas rurales preparan a los estudiantes para los cambios,

surgen dificultades de adaptación por el contraste con la Educación Secun-

daria. En las escuelas urbanas, existen más estrategias institucionales para

acompañar este proceso de transición.

5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

La presente investigación muestra cómo el contexto educativo influye

en la manera en que se desarrollan los procesos inclusivos. Mientras que en

las escuelas rurales predominan la flexibilidad y la atención personalizada,

en las urbanas se enfatizan los recursos estructurados y la supervisión nor-

mativa. En las zonas rurales, la inclusión se basa en la adaptación individual

y en la cercanía entre docentes y estudiantes, permitiendo una enseñanza

más ajustada a las necesidades específicas del alumnado, lo que refuerza

la idea de Mendoza (2018) sobre la necesidad de eliminar la exclusión me-
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Tabla 4

Categoría “Logro: progreso y evaluación”

Variable Similitud Divergencias
Evaluación como pro-
ceso que valora el pro-
greso del alumnado se-
gún sus posibilidades

Se aplican adaptacio-
nes curriculares según
necesidades específi-
cas.

En lo rural, la evaluación enfatiza la
trayectoria individual, mientras que
en lo urbano, se implementan me-
canismos de adaptación más for-
males.

Tránsito entre etapas
educativas,

Se organizan charlas y
visitas para facilitar la
transición.

En lo rural, la preocupación se cen-
tra en la diferencia de dinámicas
entre niveles, mientras que en lo
urbano hay más acompañamiento
estructurado.

diante estrategias adaptadas al contexto. En contraste, en el ámbito urbano,

la implementación de la inclusión depende en gran medida de estrategias

institucionalizadas, planificación reglamentada y programas institucionales.

Aunque esto garantiza cierto orden y coherencia, puede limitar la personali-

zación del aprendizaje y generar barreras burocráticas (Maldonado, 2018).

Los hallazgos de esta investigación tienen importantes implicaciones

para el diseño de políticas y estrategias de educación inclusiva en distintos

contextos. Romero y Rutti (2018) enfatizan que la equidad en la educación

solo puede garantizarse si se otorga mayor autonomía a las instituciones pa-

ra adaptar su enseñanza. En este sentido, algunas recomendaciones clave

incluyen:

1. El fortalecimiento de la flexibilidad curricular, otorgando mayor autono-

mía a las instituciones educativas para adaptar la enseñanza según

las necesidades de los estudiantes, especialmente en entornos urba-

nos, donde las regulaciones parecen dificultar la inclusión.

2. La mejora de las infraestructuras y los recursos en las escuelas urba-

nas, alineándose así con Díaz-Barriga (2020), ya que las limitaciones

espaciales y la alta densidad de estudiantes dificultan la personaliza-

ción del aprendizaje. En este sentido, resulta fundamental invertir en

formación docente y en entornos de aprendizaje adecuados.

83



3. La ampliación del apoyo educativo en todos los contextos, aseguran-

do la presencia de personal capacitado y mecanismos de acompa-

ñamiento para estudiantes con necesidades educativas especiales, lo

que reafirma lo señalado por Bolívar (2015) respecto a la influencia de

la gestión directiva en la cultura.

4. La mejora del acompañamiento en la transición entre niveles educa-

tivos, especialmente en las zonas rurales, donde el paso a la Educa-

ción Secundaria representa un desafío significativo para los estudian-

tes debido al cambio de entorno y metodología.

Como se puede observar, la educación inclusiva presenta dificultades

y oportunidades distintas según el contexto. Mientras que en el medio rural

la cercanía y la adaptabilidad son fortalezas, en el ámbito urbano, los re-

cursos estructurados y la supervisión normativa facilitan la implementación

de estrategias inclusivas, aunque con ciertos límites organizativos. Tal como

afirman Day et al. (2009), el liderazgo directivo es clave en el éxito de la

educación inclusiva. Así, este estudio, al representar un primer caso explo-

ratorio, sienta las bases para futuras investigaciones que busquen equilibrar

la flexibilidad rural con la estructuración urbana, en pro de una educación

más equitativa y de calidad para todos los estudiantes.
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9

LA METODOLOGÍA FLIPPED

CLASSROOM COMO ENFOQUE

PEDAGÓGICO PARA CREAR

ENTORNOS DE APRENDIZAJE

INCLUSIVOS

María del Carmen del Amo Chicharro1

Ángel Luis González Olivares2

1. INTRODUCCIÓN

En los últimos años, diversas investigaciones empíricas han eviden-

ciado los efectos positivos de la metodología Flipped Classroom en los pro-

cesos cerebrales, favoreciendo una mejora significativa en el aprendizaje de

los estudiantes (Tourón y Santiago, 2015). No obstante, el modelo de ense-

ñanza tradicional sigue predominando en la mayoría de los centros educati-

vos en España, lo que crea una desconexión entre las prácticas educativas

actuales y las necesidades de una sociedad en constante cambio. En este

contexto, resulta esencial incorporar estrategias de neuroaprendizaje, como

el modelo de clase invertida (Flipped Classroom), con el fin de aumentar la

implicación y motivación de los estudiantes.

El Flipped Classroom o clase invertida es una metodología cuyo prin-

cipal objetivo es otorgar un papel más activo al alumnado en su proceso de

aprendizaje, en contraste con el enfoque tradicional. Este modelo invierte

la dinámica en la que los estudiantes memorizaban los contenidos teóricos

proporcionados por el docente y, en clase, solo resolvían dudas y realizaban

1Universidad de Castilla-La Mancha (UCLM)
2Universidad de Castilla-La Mancha (UCLM)
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actividades prácticas (Blasco-Martel, 2024).

Hoy en día, resulta crucial crear entornos de aprendizaje inclusivos

en las aulas de Educación Infantil y Educación Primaria. El modelo Flipped

Classroom permite personalizar los aprendizajes, fomentar la participación

activa y realizar un apoyo y seguimiento personalizado del alumnado, ofre-

ciendo un ambiente de aprendizaje dinámico e inclusivo (Sánchez Soto y

García-Martín, 2023).

2. OBJETIVO

El objetivo principal de este estudio es analizar el papel de la metodolo-

gía Flipped Classroom como una estrategia educativa innovadora y explorar

su potencial como herramienta de neuroaprendizaje para crear entornos de

aprendizaje inclusivos.

3. MÉTODO

Este estudio emplea una metodología cualitativa. Mediante una revi-

sión bibliográfica no sistemática, se examinan diversos estudios de investi-

gación disponibles en los repositorios de Dialnet, Google Scholar, Scopus

y Web of Science. Se ha optado por este tipo de revisión debido a la esca-

sez de bibliografía que conecte de manera directa la metodología Flipped

Classroom con la educación inclusiva en las primeras etapas educativas

(Educación Infantil y Educación Primaria). El objetivo es ofrecer una visión

general sobre el estado del tema. Este enfoque hace referencia a una revi-

sión bibliográfica de tipo narrativo (Turnbull et al., 2023). Aunque en este tipo

de revisiones puede haber ciertos sesgos, resultan útiles para obtener una

visión panorámica del asunto (Arias et al., 2021). A partir de este análisis,

se establece un punto de partida para futuras investigaciones más especí-

ficas, especialmente en el campo de las ciencias sociales. En este sentido,

(Turnbull et al., 2023) considera la revisión bibliográfica como un paso esen-

cial en cualquier tipo de investigación, incluida la empírica.
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4. RESULTADOS

La metodología Flipped Classroom surge como una alternativa ante

la desmotivación y la pasividad del alumnado frente a los métodos tradicio-

nales, que demandaban con urgencia la implementación de metodologías

activas capaces de motivar y favorecer la inclusión educativa (González Fer-

nández y Huerta Gaytán, 2019).

El Flipped Classroom se presenta como una estrategia de neuroapren-

dizaje que promueve una atención personalizada para distintos ritmos de

aprendizaje y ofrece recursos adaptados a diferentes estilos de aprendizaje

(Hinojo et al., 2019). Esta metodología involucra al estudiante en el proce-

so de aprendizaje, fomenta el estudio previo, facilita su participación activa

y promueve el diálogo con el docente (Prieto Martín et al., 2021). También

permite una educación personalizada, atendiendo las habilidades y necesi-

dades individuales, resaltando talentos, e incrementando la interacción entre

el alumnado y el docente (Fisher y Yang, 2022).

En este sentido, el Flipped Classroom se posiciona como una herra-

mienta y estrategia clave de neuroaprendizaje que contribuye al desarrollo

integral del alumnado desde tempranas edades, adaptándose a las deman-

das del siglo XXI. Existen evidencias de que esta metodología incrementa la

motivación (Tourón y Santiago, 2015; Sánchez Soto y García-Martín, 2023),

lo que favorece la liberación de neurotransmisores como la serotonina, que

activa el área límbica generando satisfacción; la adrenalina, que estimula el

área prefrontal manteniendo a los estudiantes más activos; y la dopamina,

que activa la amígdala y motiva a continuar con la actividad. Estos neuro-

transmisores aumentan la atención, ayudan en la memorización y regulan

el estado de ánimo (Gómez, 2020). Desde una perspectiva de neuroedu-

cación, esta metodología favorece un aprendizaje significativo, funcional e

interdisciplinario, conectado con el mundo real y respetuoso con la neurodi-

versidad existente en las aulas.

Así, como respuesta a una educación tradicional, el sector educativo

está experimentando transformaciones, especialmente en el uso de estrate-

gias basadas en neuroaprendizaje (Aguilera-Ruiz et al., 2017). Se observa

una creciente tendencia hacia la implementación de metodologías activas

y técnicas de neuroaprendizaje que promuevan la participación del alum-
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nado como elemento esencial para mejorar los procesos de aprendizaje

(Barrera y Donolo, 2009). El neuroaprendizaje, una disciplina que integra

neurociencia, pedagogía y psicología, permite comprender cómo el cerebro

humano procesa y facilita el aprendizaje, favoreciendo el desarrollo cognitivo

y promoviendo una educación inclusiva (Pherez et al., 2018; Alcívar-Alcívar

y Moya-Martínez, 2020). Sin embargo, aún existen docentes que siguen uti-

lizando enfoques tradicionales que no tienen en cuenta las diferencias indi-

viduales y los estilos de aprendizaje del alumnado (Demera y López, 2020).

En la actualidad, las áreas curriculares deben superar las metodolo-

gías tradicionales que limitan la imaginación, la investigación y la partici-

pación. Implementar el Flipped Classroom en el aula incrementa la motiva-

ción para aprender nuevos contenidos, mejora la concentración y atención,

y transforma la perspectiva del alumnado hacia la enseñanza, haciendo las

clases más atractivas y favoreciendo un aprendizaje comprensivo, significa-

tivo, funcional e inclusivo.

En las últimas dos décadas, las sociedades han evolucionado rápida-

mente en el contexto de la globalización. Las escuelas, como no podía ser

de otra manera, deben adaptarse para dar respuesta a las nuevas necesida-

des. En este contexto, el desarrollo del alumnado tendrá mayores posibilida-

des de ser efectivo si los procesos de enseñanza y aprendizaje se abordan

desde metodologías como Flipped Classroom y estrategias innovadoras de

neuroaprendizaje en las que el alumnado reciba atención personalizada y

pueda desarrollarse a su propio ritmo (Esteban et al., 2023).

5. DISCUSIÓN

Aunque medir el impacto de los enfoques invertidos no es una tarea

sencilla (Awidi y Paynter, 2019), diversos estudios han demostrado que la

metodología Flipped Classroom genera efectos positivos en el alumnado

durante el proceso de enseñanza-aprendizaje. Uno de los efectos más des-

tacados es la atención personalizada. Según (Awidi y Paynter, 2019), esta

metodología permite que los estudiantes avancen a su propio ritmo, pudien-

do repasar los contenidos tantas veces como sea necesario. Pérez (2023)

señala que este modelo promueve un aprendizaje más autónomo desa-
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rrollando habilidades de autorregulación. Además, facilita la colaboración

entre el alumnado, la ayuda mutua y el desarrollo de habilidades sociales

y emocionales, esenciales para un ambiente inclusivo. De manera similar,

Santiago-Campión y Bergmann (2018) firma que esta metodología favorece

la interacción entre alumnado y docente, teniendo este más tiempo para in-

teractuar directamente con el alumnado durante la clase, resolver dudas y

proporcionar apoyo individualizado.

Por su parte, Tourón y Santiago (2015) destaca que Flipped Classroom

permite una evaluación constante y formativa, lo que permite al docente

observar el progreso de cada alumno y ajustar estrategias en función de las

necesidades de cada uno, lo que favorece una educación más inclusiva y

adaptada.

En cuanto a los efectos cognitivos, varias revisiones previas evidencian

que la mayoría de los estudios sobre la implementación del Flipped Class-

room resaltan impactos positivos en el rendimiento académico del alumna-

do. Un análisis reciente de (Zheng et al., 2020) sobre el impacto de esta

metodología en el rendimiento académico revela que tiene efectos positi-

vos en todos los niveles educativos. Un estudio de (Day, 2018) sugiere que

Flipped Classroom puede beneficiar especialmente la adquisición y transfe-

rencia de conocimientos en estudiantes de menor rendimiento. En la misma

línea, (Heyborne y Perrett, 2016) recopilaron datos sobre el rendimiento y

las percepciones de los estudiantes, concluyendo que existen ganancias

de rendimiento utilizando esta metodología. (Chuang et al., 2018) también

señalaron que el éxito en el aula está estrechamente vinculado con la pre-

paración previa de los estudiantes para trabajar los contenidos, concluyendo

que las tareas generadas con Flipped Classroom pueden servir como regu-

ladores externos para orientar los aprendizajes.

Esta metodología busca involucrar al alumnado en el desarrollo de las

actividades, otorgando protagonismo al estudiante y promoviendo el diálo-

go con el docente, aprovechando el tiempo en clase para resolver dudas

(Prieto Martín et al., 2021). Según Murillo-Zamorano y Godoy-Caballero

(2019), la evidencia sugiere que Flipped Classroom mejora el compromiso

de los estudiantes y aumenta su motivación para aprender, proporcionando

una experiencia de aprendizaje positiva. En su investigación, Long, Logan y
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Waugh (2016) encontraron resultados positivos en una encuesta sobre las

actitudes y preferencias de los estudiantes respecto a las experiencias de

aprendizaje previas a la clase. Los estudiantes indicaron que preferían tra-

bajar con los materiales previos a la clase porque estos facilitaban la com-

prensión de los contenidos.

Otros estudios, como el de Galindo-Domínguez y Bezanilla (2019), in-

vestigaron la implementación del Flipped Classroom en universidades es-

pañolas, evaluando su impacto en el rendimiento académico y en la per-

cepción de los estudiantes sobre la experiencia. Por último, la revisión de

Lucena, Díaz, Rodríguez y Marín (2019) analizó la producción científica re-

lacionada con esta metodología, evidenciando su efectividad en términos de

rendimiento académico.

Investigadores como Murillo-Zamorano y Godoy-Caballero (2019) se-

ñalan que en la educación actual persiste un modelo de aprendizaje pasivo

en los estudiantes, lo que limita el desarrollo de habilidades y competencias

necesarias en el ámbito laboral. En este sentido, Lai, Hsiao y Hsieh (2018)

sugieren que, para hacer las clases más atractivas para los estudiantes de

hoy, es crucial replantear el uso del tiempo en el aula, ajustando las tareas

a los intereses y necesidades de los alumnos.

De acuerdo con Murillo-Zamorano y Godoy-Caballero (2019), la evi-

dencia muestra que la metodología Flipped Classroom mejora la implicación

de los estudiantes en el entorno educativo y aumenta su motivación para

aprender. Además, el nivel de satisfacción tanto de los estudiantes como

de los docentes respecto al cambio metodológico puede proporcionar una

visión sobre cómo perciben ambos el proceso de enseñanza-aprendizaje

(Turan y Akdag-Cimen, 2019). Esta metodología no solamente facilita un

aprendizaje más autónomo y adaptado a las necesidades individuales del

alumnado, sino que promueve la inclusión educativa al proporcionar un en-

torno flexible y colaborativo (Awidi y Paynter, 2019).

6. CONCLUSIÓN

Frente a la necesidad de adaptar el sistema educativo español a las

exigencias de la sociedad contemporánea, es crucial reconocer que las au-
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las requieren docentes bien formados, capaces de integrar los conocimien-

tos de la neurociencia con las prácticas pedagógicas en los procesos de

enseñanza-aprendizaje. Este enfoque debe contemplar los avances tecno-

lógicos que permiten una comprensión más precisa de cómo aprende el

cerebro humano (López y Fraile, 2023). Asimismo, es esencial que los do-

centes desarrollen estrategias que favorezcan el aprendizaje personalizado

e inclusivo. El objetivo es evolucionar desde el modelo tradicional de ense-

ñanza hacia uno en el que los docentes estén capacitados en neuroeduca-

ción, promoviendo la adquisición de aprendizajes en el alumnado teniendo

en cuenta ritmos y estilos de aprendizaje (Araya-Pizarro y Espinoza, 2020).

La adopción de metodologías activas, como el Flipped Classroom, facilita

la creación de un entorno de aprendizaje inclusivo y efectivo, brindando a

todos los estudiantes la oportunidad de desarrollar su máximo potencial.

A través de la revisión bibliográfica realizada, se evidencia que la me-

todología Flipped Classroom puede contribuir a mejorar de manera signifi-

cativa la inclusión educativa en las aulas de Educación Infantil y Primaria.

De esta forma, se puede afirmar que el objetivo general de este trabajo se

ha cumplido. Esta metodología promueve la superación de las metodologías

tradicionales, aún predominantes en muchas aulas del siglo XXI, y aboga por

capacitar a los docentes en el conocimiento del cerebro humano, teniendo

en cuenta la neurodiversidad presente en los grupos de estudiantes de cual-

quier centro educativo (Araya-Pizarro y Espinoza, 2020). Los estudios revi-

sados indican que los alumnos que esta metodología facilita un aprendizaje

adaptado a las necesidades, estilos y ritmos de aprendizaje del alumnado,

promoviendo la inclusión educativa en las aulas.

A pesar de los avances conseguidos, los sistemas educativos actuales

aún no aprovechan completamente las contribuciones de otras disciplinas

para ofrecer al alumnado la atención personalizada que necesita según sus

características individuales. Es fundamental que los docentes comprendan

cómo funciona el cerebro y se familiaricen con metodologías activas y estra-

tegias de neuroaprendizaje, como el modelo de Flipped Classroom (Tourón

y Santiago, 2015). La formación continua de los docentes en estas áreas

es esencial. Los programas de desarrollo profesional deben incluir módulos

sobre neurociencia, metodologías activas e inclusión educativa. Esto no so-
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lo mejorará la competencia de los docentes, sino que también les permitirá

mantenerse actualizados con los últimos avances y tendencias educativas.

De esta manera, se logrará mejorar la calidad del sistema educativo, opti-

mizar los procesos de enseñanza-aprendizaje y ofrecer una atención más

adecuada a las necesidades del alumnado.
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EL APRENDIZAJE COOPERATIVO Y

SU IMPACTO EN LAS FUNCIONES

EJECUTIVAS EN EDUCACIÓN

PRIMARIA

María del Carmen Torres Carrero 1

María Jesús Martínez Ocaña 2

1. INTRODUCCIÓN

La educación actual se enfrenta al desafío de desarrollar, no solo co-

nocimientos académicos en el alumnado, sino también favorecer la adquisi-

ción de habilidades cognitivas necesarias para su desempeño en una socie-

dad en constante cambio LOMLOE (2020). En este contexto, el Aprendizaje

Cooperativo es una estrategia metodológica efectiva, ya que fomenta la in-

teracción y la construcción compartida del conocimiento. Además, promueve

un entorno inclusivo donde los educandos pueden fortalecer sus capacida-

des a través del trabajo en equipo, la resolución cooperativa de problemas y

la toma de decisiones conjunta.

El objetivo principal del estudio es analizar el impacto del Aprendiza-

je Cooperativo en el desarrollo de las funciones ejecutivas en el alumnado

de Educación Primaria. Se busca comprender cómo la implementación de

estrategias cooperativas puede influir en habilidades cognitivas como la pla-

nificación, la memoria de trabajo, la flexibilidad cognitiva y el control inhibi-

torio, todos ellos aspectos fundamentales para el éxito académico y social

(Vaccaro et al., 2024).

1Universidad de Castilla- La Mancha (UCLM)
2Universidad de Castilla- La Mancha (UCLM)
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A través de una revisión bibliográfica cualitativa, se explora la relación

entre la implementación del Aprendizaje Cooperativo en las aulas de Educa-

ción Primaria y la mejora de las funciones ejecutivas, habilidades necesarias

para el éxito académico y social. Se espera que los hallazgos de esta inves-

tigación contribuyan a una mayor comprensión sobre la influencia de esta

metodología en el desarrollo cognitivo, proporcionando una base teórica pa-

ra futuras investigaciones y aplicaciones pedagógicas.

2. METODOLOGÍA

La investigación se desarrolla desde un enfoque cualitativo, emplean-

do una revisión bibliográfica no sistemática como estrategia principal de

análisis (Cavalcante y Oliveira, 2020). A través de este método, se busca

examinar la relación entre el Aprendizaje Cooperativo y el desarrollo de las

funciones ejecutivas en estudiantes de Educación Primaria, permitiendo una

aproximación amplia y flexible a los aportes teóricos y empíricos disponibles

sobre la temática abordada.

La investigación cualitativa facilita la comprensión de fenómenos edu-

cativos al basarse en el análisis de fuentes documentales previas. En este

caso, la revisión bibliográfica no sistemática permite integrar diversas pers-

pectivas teóricas, estudios empíricos, normativas educativas y experiencias

docentes relacionadas con el impacto del Aprendizaje Cooperativo en las

funciones ejecutivas. Esta metodología posibilita identificar tendencias, de-

safíos y oportunidades en la implementación de estrategias cooperativas en

el aula.

Para garantizar la rigurosidad y relevancia del estudio, las fuentes ana-

lizadas fueron seleccionadas con base en criterios de actualidad, pertinen-

cia y diversidad de enfoques. El proceso de revisión se llevó a cabo en varias

etapas, iniciando con la búsqueda de información en bases de datos acadé-

micas y repositorios reconocidos como Dialnet, Scopus y Web of Science.

Posteriormente, se realizó la clasificación y organización de la bibliografía

recopilada, seguida de su análisis y síntesis para extraer conclusiones sig-

nificativas sobre la temática investigada.
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3. RESULTADOS

3.1. Marco Normativo actual

El profesorado debe afrontar la creciente diversidad del alumnado en

las aulas, lo que exige metodologías más flexibles e inclusivas. El Aprendi-

zaje Cooperativo fomenta la participación activa y el desarrollo de compe-

tencias clave, permitiendo construir el conocimiento de forma colaborativa

y potenciando habilidades como la planificación, la memoria de trabajo y la

autorregulación.

La Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, de Modificación de la Ley

Orgánica de Educación (LOMLOE, 2020) refuerza la necesidad de aplicar

metodologías activas y flexibles que respondan a la diversidad del alumna-

do. En este sentido, las estrategias didácticas deben favorecer el aprendizaje

significativo y la equidad educativa, elementos que encajan plenamente con

los principios del Aprendizaje Cooperativo. La normativa estatal aboga por la

transformación del aula en un espacio de interacción, donde cada estudiante

tenga la oportunidad de desarrollar su potencial en un entorno inclusivo.

A nivel autonómico, el Decreto 81/2022, de 12 de julio, que regula la or-

denación y el currículo de Educación Primaria en Castilla-La Mancha, adap-

ta la LOMLOE (2020) al contexto autonómico, enfatizando la importancia

de metodologías activas e inclusivas. Este marco normativo destaca la ne-

cesidad de diseñar estrategias pedagógicas que permitan la participación

equitativa e inclusiva del alumnado.

Además, la aplicación del Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA)

en el contexto educativo respalda la adopción de metodologías cooperati-

vas, ya que este enfoque promueve la accesibilidad y la personalización del

aprendizaje desde su concepción. El DUA establece que el diseño de la

enseñanza debe garantizar múltiples formas de representación, expresión

y compromiso, permitiendo que cada estudiante pueda acceder al conoci-

miento según sus necesidades y fortalezas individuales. En este sentido, el

Aprendizaje Cooperativo facilita estos principios al generar dinámicas que

favorecen la interacción, la resolución de problemas en equipo y la cons-

trucción de conocimiento a través del diálogo y la cooperación.
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3.2. El Aprendizaje Cooperativo en la Educación Primaria

En el ámbito educativo, la innovación es un elemento clave para la opti-

mización de los procesos de enseñanza-aprendizaje. Farfán y Leyva (2016)

sostienen que favorecer la innovación en las escuelas permite la integración

de variantes teóricas y metodológicas que favorecen la calidad educativa.

López et al. (2020) defienden esta idea al afirmar que la restauración y re-

organización de estrategias de enseñanza pueden mejorar el desempeño

docente y potenciar el desarrollo del pensamiento creativo en los educan-

dos.

En este contexto, los estudios sobre las metodologías activas han

experimentado un creciente interés debido a su potencial para mejorar el

aprendizaje. Entre ellas, el Aprendizaje Cooperativo es una estrategia flexi-

ble e inclusiva que favorece la interacción, el desarrollo cognitivo y la par-

ticipación equitativa de todos los educandos. Según Pujolàs (2012), esta

metodología implica la organización del alumnado en equipos reducidos de

composición heterogénea, organizados de manera que todos los miembros

tengan la misma oportunidad de participar activamente y de potenciar la in-

teracción simultánea. La finalidad de esta estrategia metodológica es que

cada educando alcance el máximo de sus posibilidades tanto en la adquisi-

ción de conocimientos como en la capacidad de trabajar de forma coopera-

tiva (Muñoz Busto et al., 2021).

Por otro lado, Gutiérrez Tapias (2018) señala que las estrategias didác-

ticas conformadas por técnicas metodológicas adecuadas permiten al alum-

nado desarrollar capacidades cognitivas en diversas áreas del conocimiento.

El Aprendizaje Cooperativo, en este sentido, destaca como una metodolo-

gía capaz de fomentar tanto el trabajo autónomo como grupal, propiciando

la participación activa y la corresponsabilidad en el aprendizaje (López et al.,

2020). Autores como Fernández y Melero (1995) defienden que esta estra-

tegia ante las metodologías tradicionales en términos de eficacia, especial-

mente en la resolución de problemas y la comprensión de textos. Además,

la interacción entre el alumnado favorece el desarrollo de sus habilidades

de razonamiento y pensamiento crítico, promoviendo un aprendizaje más

significativo (Muñoz Busto et al., 2021).

Los principios fundamentales del Aprendizaje Cooperativo han sido
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ampliamente estudiados en diversas investigaciones como las realizadas

por Azorín Abellán (2018) y Johnson y Johnson (1999). Estos últimos identi-

fican cuatro pilares fundamentales que deben estar presentes al implemen-

tar la metodología de Aprendizaje Cooperativo (interdependencia positiva,

interacción, desarrollo de habilidades cognitivas y sociales y valoración per-

sonal). La interdependencia positiva establece los vínculos entre el alum-

nado y su grupo. La interacción cara a cara, por su parte, implica que los

estudiantes con distintos niveles de conocimiento colaboren entre sí para

avanzar en su aprendizaje. Asimismo Aguilera (2020) defiende que el desa-

rrollo de habilidades cognitivas y sociales es fundamental para garantizar el

éxito de esta metodología, pues cada miembro del equipo debe ser capaz

de demostrar su aprendizaje.

3.3. Desarrollo de las Funciones Ejecutivas a través del
Aprendizaje Cooperativo

Las funciones ejecutivas comprenden un conjunto de procesos cog-

nitivos de alto nivel que permiten a los individuos regular su pensamien-

to y comportamiento de manera flexible con el fin de alcanzar un objetivo

(Vaccaro et al., 2024). Estas capacidades incluyen el autocontrol, la me-

moria de trabajo, la planificación, la solución de problemas y la flexibilidad

cognitiva, las cuales son esenciales para el aprendizaje académico desde

la infancia temprana (Best et al., 2011). Los estudios realizados por Flores

junto a otros autores Flores et al. (2014), desglosan el desarrollo gradual

de estas habilidades. Detallan que en la infancia temprana, las funciones

que se consolidan con mayor rapidez son la detección de selecciones de

riesgo y el control inhibitorio. En la infancia tardía, destacan la memoria de

trabajo, la flexibilidad mental y la planeación visoespacial, mientras que en la

adolescencia tardía se completa el desarrollo de la capacidad de planifica-

ción secuencial. La fluidez verbal y la abstracción continúan su progreso en

la juventud, aunque únicamente en contextos escolarizados (Flores et al.,

2014).

Desde una perspectiva neuropsicológica, las funciones ejecutivas se

incluyen dentro de un gran “abanico"debido a la amplia variedad de habili-

dades que abarcan y a la diversidad de enfoques teóricos para su estudio
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(Huizinga, 2006; Marino, 2010). En este sentido, su desarrollo implica la

consecución de habilidades desde el control de respuestas impulsivas hacia

una mayor capacidad de procesamiento selectivo de la información, favo-

reciendo la manipulación mental de los datos, la formulación de hipótesis

y estrategias para la resolución de problemas, así como la mejora de las

estrategias de memoria (Flores et al., 2014).

Desde una perspectiva global, el mundo actual exige la formación de

individuos capaces de analizar, deducir, interactuar y resolver problemas de

manera colaborativa. En este sentido, García González y Llamas Salguero

(2015) defienden que para la solución de problemas reales se requiere la

cooperación y el reconocimiento de las fortalezas individuales dentro de un

grupo de trabajo. Bajo esta premisa, el Aprendizaje Cooperativo representa

una estrategia metodológica eficaz para favorecer el desarrollo de las fun-

ciones ejecutivas, ya que fomenta la planificación, la memoria de trabajo y el

control inhibitorio a través de la cooperación y la toma de decisiones conjun-

ta (Díaz et al., 2006). En esta metodología, el alumnado debe coordinarse

para resolver tareas de manera equitativa, regulando sus impulsos y ajustan-

do sus respuestas a las necesidades del grupo. Al participar en actividades

grupales, los alumnos desarrollan estrategias de planificación, organizan la

información de manera efectiva y aprenden a evaluar sus propios progre-

sos y los de sus compañeros, lo que fortalece tanto su autonomía como su

capacidad para el trabajo en equipo (Martín Lobo y Rodríguez Fernández,

2015).

Los estudios han demostrado que la implementación del Aprendizaje

Cooperativo en entornos educativos tiene un impacto positivo en diversas

funciones ejecutivas. Por ejemplo, en un estudio experimental se observó

que los estudiantes que participaron en programas de Aprendizaje Coope-

rativo mostraron una mejora significativa en tareas relacionadas con la me-

moria de trabajo, la flexibilidad cognitiva, el control inhibitorio, la atención y

la planificación, en comparación con aquellos que no participaron en este ti-

po de metodología (Vaccaro et al., 2024). Estos resultados refuerzan la idea

de que el Aprendizaje Cooperativo no solo fortalece el rendimiento acadé-

mico, sino que también contribuye al desarrollo integral de los educandos,

proporcionándoles las herramientas cognitivas necesaria para resolver los
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desafíos del entorno escolar y social.

4. Discusión y Conclusión

La investigación y análisis bibliográfico realizado, evidencia la impor-

tancia del Aprendizaje Cooperativo como una propuesta metodológica ca-

paz de potenciar habilidades cognitivas en el alumnado. La literatura revi-

sada destaca que las funciones ejecutivas, consideradas procesos de al-

to nivel que regulan la conducta y el pensamiento (Vaccaro et al., 2024),

desempeñan un papel esencial en el aprendizaje y en el éxito académico.

Dentro de estas, la memoria de trabajo, la flexibilidad cognitiva y el control

inhibitorio han sido identificadas como capacidades fundamentales que evo-

lucionan progresivamente desde la infancia hasta la adolescencia (Flores et

al., 2014).

En este sentido, el desarrollo de las funciones ejecutivas sigue una

progresión determinada, lo que implica que las estrategias pedagógicas de-

ben ajustarse a las necesidades de cada etapa evolutiva (Flores et al., 2014).

Los estudios revisados evidencian que el Aprendizaje Cooperativo es una

metodología que facilita el ejercicio constante de las funciones ejecutivas en

el aula. Por ello Díaz et al. (2006) solicitan planificar tareas en equipo, coor-

dinar esfuerzos y ajustar respuestas individuales dentro de un grupo para

reforzar la capacidad de autorregulación, la memoria de trabajo y la toma de

decisiones. El trabajo cooperativo, requiere que los educandos procesen la

información, la organicen, seleccionen las estrategias adecuadas y evalúen

su propio desempeño en conjunto, lo que estimula su desarrollo cognitivo y

metacognitivo (Johnson et al., 1999). Además, la interacción constante en-

tre los compañeros de equipo promueve la flexibilidad cognitiva al exponer

a los alumnos a diferentes puntos de vista y formas de resolver problemas

(Aguilera, 2020).

Así mismo, desde una perspectiva neuropsicológica, las funciones eje-

cutivas han sido descritas como un concepto amplio que abarca diversas

habilidades, desde la regulación de impulsos hasta el pensamiento abstrac-

to y la planificación estratégica (Marino, 2010; Huizinga, 2006). Esto sugiere

que su desarrollo no solo depende de la maduración biológica, sino tam-
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bién de la estimulación cognitiva proporcionada por el entorno educativo.

De nuevo, el Aprendizaje Cooperativo proporciona un marco favorecedor

para fortalecer estas capacidades, ya que fomenta la participación activa y

el procesamiento conjunto de la información, elementos que favorecen la

construcción de un pensamiento más reflexivo y estructurado (García Gon-

zález y Llamas Salguero, 2015). Del mismo modo, las investigaciones expe-

rimentales han demostrado que los estudiantes expuestos a programas de

Aprendizaje Cooperativo muestran mejoras significativas en tareas que eva-

lúan memoria de trabajo, flexibilidad cognitiva, control inhibitorio, atención y

planificación en comparación con aquellos que no participan en este tipo de

metodologías (Vaccaro et al., 2024).

Desde un marco legislativo, tanto en la LOMLOE (2020) como en el

Decreto 81/2022 en Castilla-La Mancha, se especifica la necesidad de apli-

car metodologías activas que potencien un aprendizaje equitativo e inclusi-

vo. Por tanto, el Aprendizaje Cooperativo se alinea con los principios edu-

cativos actuales al promover la interacción, la responsabilidad compartida

y la adaptación a las diversas necesidades del alumnado. La integración

del Aprendizaje Cooperativo con enfoques como el DUA refuerza el efec-

to que pueden llegar a tener en el desarrollo de las funciones ejecutivas

del alumnado. Esta metodología favorece el aprendizaje significativo, así co-

mo al desarrollo de las funciones ejecutivas del alumnado. El desarrollo de

estas habilidades es un aspecto fundamental en el proceso de enseñanza-

aprendizaje, y el Aprendizaje Cooperativo, tras la revisión y análisis realizado

se considera una estrategia efectiva para estimular este desarrollo cognitivo

en los educandos. A través de la interacción y la colaboración, los estudian-

tes refuerzan habilidades como la planificación, la memoria de trabajo y el

autocontrol, lo que no solo impacta en su rendimiento académico, sino tam-

bién en su capacidad para afrontar desafíos de manera autónoma y efectiva.

Esta metodología, por tanto, contribuye al desarrollo integral del alumnado,

favoreciendo su adaptación a entornos educativos y sociales cada vez más

exigentes.

Por otro lado, es oportuno detallar que aunque la evidencia respalda

los beneficios del Aprendizaje Cooperativo en el desarrollo de las funciones

ejecutivas, su implementación en el aula no está exenta de desafíos. Facto-
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res como la formación del profesorado, la resistencia al cambio metodológi-

co y la necesidad de recursos adecuados pueden influir en la efectividad de

esta estrategia (Martín Lobo y Rodríguez Fernández, 2015).

5. REFERENCIAS

Aguilera, M. S. Z. (2020). El Aprendizaje Cooperativo y el desarrollo de

las habilidades cognitivas. Revista EDUCARE - UPEL-IPB - Segunda

Nueva Etapa 2.0, 24(1). https://doi.org/10.46498/reduipb.v24i1.1226

Azorín Abellán, C. M. (2018). El método de Aprendizaje Cooperativo y su

aplicación en las aulas. Perfiles educativos, 40(161), 181–194.

Best, J., Miller, P. y Naglieri, J. (2011). Relations between Executive Fun-

ction and Academic Achievement from Ages 5 to 17 in a Large, Re-

presentative National Sample. Learning and individual differences, 21,

327–336. https://doi.org/10.1016/j.lindif.2011.01.007

Cavalcante, L. T. C. y Oliveira, A. A. S. d. (2020). Métodos de revisión

bibliográfica en los estudios científicos. Psicologia em Revista, 26(1),

83–102. https://doi.org/10.5752/P.1678-9563.2020v26n1p82-100

Decreto 81/2022. (2022). por el que se establece la ordenación y el cu-

rrículo de educación primaria en la comunidad autónoma de castilla-

la mancha. https://www.educa.jccm.es/es/sistema-educativo/decretos

-curriculo/normativa-vigente-educacion-primaria

Díaz, M. d. M., Rocher, I., Apodaca, P., Garcia-Jimenez, E., Lobato Fraile,

C. y Boullosa, A. (2006). Modalidades de enseñanza centradas en el

desarrollo de competencias.

Fernández, P. F. y Melero, M. (1995). La interacción social en contextos

educativos. Siglo XXI de España. https://dialnet.unirioja.es/servlet/

libro?codigo=10028

Flores, J. C., Castillo-Preciado, R. E. y Jiménez-Miramonte, N. A. (2014).

Desarrollo de funciones ejecutivas, de la niñez a la juventud. Anales

de Psicología / Annals of Psychology , 30(2). https://doi.org/10.6018/

analesps.30.2.155471

García González, M. L. y Llamas Salguero, F. (2015). Procesos y progra-

107

https://doi.org/10.46498/reduipb.v24i1.1226
https://doi.org/10.1016/j.lindif.2011.01.007
https://doi.org/10.5752/P.1678-9563.2020v26n1p82-100
https://www.educa.jccm.es/es/sistema-educativo/decretos-curriculo/normativa-vigente-educacion-primaria
https://www.educa.jccm.es/es/sistema-educativo/decretos-curriculo/normativa-vigente-educacion-primaria
https://dialnet.unirioja.es/servlet/libro?codigo=10028
https://dialnet.unirioja.es/servlet/libro?codigo=10028
https://doi.org/10.6018/analesps.30.2.155471
https://doi.org/10.6018/analesps.30.2.155471


mas inteligencias múltiples. Procesos y programas de neuropsicología

educativa, 123–137. https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=

9449837

Gutiérrez Tapias, M. (2018). Estilos de aprendizaje, estrategias para ense-

ñar: Su relación con el desarrollo emocional y «aprender a aprender».

Tendencias pedagógicas, 31, 83–96.

Huizinga, M. (2006). Age-related change in executive function: Develop-

mental trends and a latent variable analysis. https://core.ac.uk/reader/

191799382?utm_source=linkout

LOMLOE. (2020). Ley orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que

se modifica la ley orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de educación. Bo-

letín Oficial del Estado, núm. 340, de 30 de diciembre de 2020, pp.

122868–122953. https://www.boe.es/eli/es/lo/2020/12/29/3

López, M. J. P., Gámez, M. R. y Pachay, L. M. V. (2020). APREN-

DIZAJE COOPERATIVO UNA METODOLOGÍA ACTIVA INNOVADO-

RA. Cuadernos de Educación y Desarrollo, 12(8). https://ojs

.cuadernoseducacion.com/ojs/index.php/ced/article/view/679

Marino, J. C., D. (2010). Actualización en tests neuropsicológicos de fun-

ciones ejecutivas. Revista Argentina de Ciencias del Comportamiento

(RACC), 2(1), 34–45.

Martín Lobo, M. P. y Rodríguez Fernández, A. (2015). La intervención desde

la base neuropsicológica y metodologías que favorecen el rendimiento

escolar. Procesos y programas de neuropsicología educativa, 14–32.

https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=9449844

Muñoz Busto, A., Elvira Rey, C. y Domínguez Estremiana, M. (2021).

Aprendizaje Cooperativo y ABP. En Iniciación al aprendizaje basa-

do en proyectos: Claves para su implementación (pp. 20–27). https://

dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=7760321

Pujolàs, P. P. (2012). Aulas inclusivas y Aprendizaje Cooperativo. Educatio

Siglo XXI, 30(1).

Vaccaro, P., Pietto, M., Muchiut, F. y Sánchez, B. (2024). Intervención

neurodidáctica sobre las funciones ejecutivas en adolescentes: Neu-

rodidáctica y Funciones Ejecutivas. Journal of Neuroeducation, 4(2).

https://revistes.ub.edu/index.php/joned/article/view/42417

108

https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=9449837
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=9449837
https://core.ac.uk/reader/191799382?utm_source=linkout
https://core.ac.uk/reader/191799382?utm_source=linkout
https://www.boe.es/eli/es/lo/2020/12/29/3
https://ojs.cuadernoseducacion.com/ojs/index.php/ced/article/view/679
https://ojs.cuadernoseducacion.com/ojs/index.php/ced/article/view/679
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=9449844
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=7760321
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=7760321
https://revistes.ub.edu/index.php/joned/article/view/42417


11

MENTORÍA PARA DOCENTES DE

MÚSICA: ENFOQUES INCLUSIVOS Y

FORMATIVOS

María José Hernández-Micó1

Sara Domínguez-Lloria2

1. INTRODUCCIÓN

La educación musical posee un papel determinante en la formación

integral del alumnado permitiendo la creación de ambientes de instrucción

inclusivos y transformadores. La aportación significativa de la música al de-

sarrollo de las habilidades blandas junto a la necesidad de abordar su evo-

lución en el contexto educativo es señalada por (Diz-Otero et al., 2023).

Instituciones como European Commission, Directorate-General for Educa-

tion, Youth, Sport and Culture (2022) y UNESCO (2022) apoyan la labor del

profesorado como impulsor del cambio, así como la formación continua do-

cente para abordar los desafíos actuales mediante las acciones de mejora

de la eficacia y el fomento de la cultura colaborativa.

La determinación de que los centros educativos deben ser plenamente

inclusivos posee un carácter global generalizado, aunque tanto el profeso-

rado novel como el experimentado localizan retos en torno a esta cuestión

(Tveitnes y Hvalby, 2024). El apoyo al alumnado en un ambiente inclusi-

vo requiere un conocimiento de la legislación sobre educación especial por

parte del colectivo docente, así como la normativa de sus centros escolares

y la coyuntura de apoyo educativo de la que disponen (Kamalı-Arslantaş y

Yalçın, 2023).

1Universidad de Alicante
2Universidad de Vigo
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Charalampous (2023) subraya el hincapié de las teorías de inclusión

sobre el cambio necesario en la organización escolar para que la totalidad

del alumnado acceda a una educación de calidad, apuntando la importan-

cia del papel de los cuidadores de niños con necesidades especiales en la

creación de un ambiente escolar inclusivo actuando en el rol de mentores de

alumnado con necesidades educativas especiales. El autor destaca la con-

veniencia de la implantación de mecanismos de mentoría para garantizar la

plena inclusión de estudiantado con necesidades educativas especiales en

el ámbito escolar y en la sociedad en general, sugiriendo que “los educa-

dores en una comunidad de aprendizaje profesional tienen la oportunidad

de compartir y evaluar su práctica en un contexto de colaboración. También

pueden impartir conocimientos, crear innovaciones e influir en el comporta-

miento de sus miembros”(Charalampous, 2023, p. 29).

En referencia a la definición de mentoría, Vélaz-de Medrano-Ureta

(2009) presenta la relación que se establece entre un individuo con ma-

yor experiencia, al que se le denomina mentor, y otro individuo con menor

o sin experiencia, denominado mentorizado, con el propósito de desarrollar

un conjunto de competencias y habilidades para progresar en el desempe-

ño de una tarea. La formación del profesorado de música debe abordar el

enlace entre los elementos teóricos y prácticos de la materia para respon-

der eficazmente a las necesidades que surgen en los distintos entornos de

enseñanza (Esteve-Faubel et al., 2017). En el contexto educativo musical la

mentoría se posiciona como una herramienta eficaz que mejora el cambio

de los conocimientos teóricos al contexto práctico, a través de la supervisión

y guía del profesorado en formación (Davis, 2017).

La necesidad de contar con programas específicos de mentoría para

profesorado de música con una perspectiva inclusiva determina el presente

estudio. Los principales objetivos que se establecen en este trabajo abarcan

el diseño de un programa de mentoría para el profesorado de música con

un enfoque en la inclusión educativa, el planteamiento de las perspectivas

inclusivas de los programas de mentoría y la determinación de las acciones

encaminadas a la guía del profesorado de música.
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2. MÉTODO

El diseño de un programa de mentoría para profesorado de música

abordando perspectivas de enseñanza en un entorno inclusivo responde a

necesidades expuestas en la investigación educativa. El acompañamiento y

guía al profesorado en el transcurso del desempeño profesional por parte

de profesorado experimentado en el contexto de los programas de mentoría

expone resultados positivos para los miembros participantes, extendiéndose

los beneficios al resto del profesorado, instituciones y el sistema educativo

en general (CEDEFOP - European Centre for the Development of Vocational

Training, 2013).

2.1. Ámbitos de la mentoría

Los programas de mentoría para profesorado de música abordan di-

ferentes ámbitos de actuación relacionados con el proceso de enseñanza y

aprendizaje, la construcción de la identidad del profesorado, la cultura pro-

fesional y el desarrollo de habilidades socioemocionales.

La mentoría tiene un impacto sobre el aprendizaje profesional median-

te el progreso de las competencias y habilidades docentes, incidiendo en

el bienestar del profesorado y la calidad en la enseñanza (CEDEFOP - Eu-

ropean Centre for the Development of Vocational Training, 2013), pudiendo

abarcar a la totalidad del colectivo docente de un centro educativo o guian-

do al profesorado novel (OECD, 2019). En el contexto de los programas

de mentoría de ámbito musical se favorece el aprendizaje experiencial y

el desarrollo de las competencias docentes, impulsando el desarrollo de la

identidad del profesorado (Kuebel et al., 2018), estableciendo entornos co-

laborativos entre el colectivo docente en el marco de la cultura profesional

(Barrett et al., 2019) e impulsando la evolución de las habilidades socioemo-

cionales y sentimiento de pertenencia a la comunidad del profesorado de

música (MacLeod et al., 2020).
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2.2. Perspectivas inclusivas de los programas de mento-
ría

Addy et al. (2023) destacan la inclusión en contextos formales de en-

señanza como un eje fundamental en el entorno de la educación superior,

subrayando el propósito de la mentoría inclusiva en abordar los anteceden-

tes de los individuos en el rol de mentorizados para impulsar su evolución de

una manera integral. Los autores apuntan las claves de la relación de men-

toría exitosa cuando el mentor valora las vivencias del mentorizado como

diversas, meritorias e interesantes de interpretar, e inciden en el concepto

de “la mentoría inclusiva, por definición, reconoce y valora lo que los estu-

diantes mentorizados aportan a la relación de mentoría” (Addy et al., 2023,

p. 12).

Los autores presentan una serie de estructuras de mentoría que apo-

yan principios de mentoría inclusiva expuestos en la Tabla 1.

Tabla 1

Estructuras de mentoría inclusiva

Estructuras de
mentoría inclusiva

Descripción

Díadas Las relaciones de mentoría establecidas entre las figuras de
mentor y mentorizado, de uno a uno, en contextos formales o

informales. La competencia cultural del mentor y su concepción
del aprendizaje son relevantes para escuchar, comunicarse con

efectividad y generar confianza.

Tríadas o grupos Las tríadas son las relaciones de mentoría establecidas entre
una persona en el rol de mentor y dos personas en el rol de

mentorizados. Los grupos engloban uno o varios mentores junto
a varios mentorizados. La interacción entre los individuos
mentorizados permite acometer retos en común, así como

ayudarse mutuamente y compartir identidades, afianzando un
entorno colaborativo.

Constelaciones En una aproximación de constelación, los individuos en el rol de
mentorizados cuentan con numerosos mentores en distintos

ámbitos. Este enfoque establece una inclusión efectiva, ya que
se muestra un aprendizaje de los mentorizados de manera

amplia de una diversidad de personas.

Nota. Basado en Addy et al. (2023).
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Eble (2020) apunta la necesidad de ofrecer un ambiente inclusivo para

el alumnado universitario creando planteamientos pedagógicos y de desa-

rrollo profesional con un enfoque en la justicia social. En esta línea el autor

señala la importancia de atender las redes de mentoría de forma transdis-

ciplinar para reforzar el desarrollo y la sostenibilidad de la inclusión en los

programas de postgrado, así como atender al profesorado en su etapa inicial

docente.

Eble (2020) expone que “las redes de mentoría son redes de personas

y recursos que fomentan y promueven múltiples relaciones y conexiones; las

relaciones en un modelo de red son multifacéticas, multidireccionales y mu-

tuamente beneficiosas” (p. 530). Se presenta en la Tabla 2 las características

de las redes de mentoría productiva.

Tabla 2

Redes de mentoría productiva

Características de las redes de mentoría productiva

Énfasis en la inclusión

Establecimiento de oportunidades de aprendizaje significativas de forma recíproca

Promoción de la generación de conocimiento de forma colaborativa

Reconocimiento de los intereses de los individuos dentro de la organización

Visibilidad de las voces marginadas

Impulso a las relaciones de mentoría de forma recíproca

Nota. Basado en Eble (2020).

Tveitnes y Hvalby (2024) exponen desafíos en el contexto de educa-

ción inclusiva en relación con la supervisión del profesorado novel en el rol

de mentorizado y la práctica del profesorado mentor como se expone en la

Tabla 3.
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Tabla 3

Retos en torno a la inclusión

Retos en torno a la inclusión en el profesorado novel (mentorizado) y profesorado
experimentado (mentor)

La educación inclusiva adaptada y la conducta del alumnado

La gestión inclusiva del aula y la generación de vínculos

La colaboración inclusiva entre familias y profesorado

El entrenamiento del profesorado mentor para guiar al profesorado novel sobre
conocimientos de desempeño profesional y retos de la escuela inclusiva

Nota. Basado en Tveitnes y Hvalby (2024).

Los autores destacan la conveniencia de que la mentoría en el contex-

to de educación inclusiva debe ser particular para la profesión, apuntando

las competencias necesarias del mentor en torno a la mentoría, conocimien-

tos determinados sobre la instrucción en el aula inclusiva, además de la

cultura de la colaboración en las comunidades profesionales.

2.3. Diseño del programa de mentoría

El diseño del programa de mentoría para docentes abarca diferentes

fases entre las que se encuentran la preparación, la implementación y la

evaluación del diseño, además de la selección de profesorado participante

en los papeles de mentor y mentorizado (CEDEFOP - European Centre for

the Development of Vocational Training, 2013). Durante la etapa de prepara-

ción del programa de mentoría se llevan a cabo diferentes acciones como la

detección de recursos de tipo económico u organizativo, la franja temporal

para llevar a cabo la mentoría, además de la intervención del profesora-

do. En cuanto a la fase de implementación, se acentúan las actividades de

coordinación del programa, siendo esencial el entrenamiento del profesora-

do mentor y la asignación de docentes en los roles de mentor y mentorizado

en base a valoraciones competenciales, sociales y personales. Por último,

la fase evaluativa repercute en la calidad y mejora del programa de mento-

ría, aportando los resultados del alumnado, profesorado y centro educativo

(CEDEFOP - European Centre for the Development of Vocational Training,

2013).
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3. DISCUSIÓN

El papel decisivo de las instituciones educativas y gubernamentales

en el fortalecimiento del colectivo docente y apoyo del desarrollo profesional

continuo de los docentes especialistas exige un compromiso firme por parte

de estas organizaciones (Ashton y Klopper, 2018).

Las recomendaciones sobre la necesidad de un marco de actuación

en los programas de mentoría son múltiples, conteniendo asuntos como la

calidad de las actuaciones, desarrollo y evaluación, así como sistemas de

control y acreditación (Abramo y Campbell, 2016), desarrollo de prácticas e

inclusión social (Palkki, 2020; Parker et al., 2018), redes de trabajo profesio-

nal (Weimer y Albert, 2022), así como la reducción de la deserción docente

(Robison y Russell, 2022).

En esta línea, Kamalı-Arslantaş y Yalçın (2023) señalan la importan-

cia de los programas de mentoría colaborativa para docentes, creando un

proceso centrado en la figura del docente mentorizado para desarrollar las

habilidades inclusivas en consonancia a las necesidades del alumnado.

D’Agostino y Douglas (2021) apuntan la relevancia del profesorado

mentor y de los administradores de los sitios clínicos en la formación ini-

cial del profesorado de educación infantil en relación con temas sobre co-

nocimiento de los trastornos del espectro autista (TEA), la preparación para

llevar a cabo las prácticas basadas en las evidencias científicas, así como

las actitudes hacia la inclusión del alumnado, por lo que los autores resal-

tan la influencia de la formación inicial universitaria en estos aspectos y su

efecto en la calidad de la inclusión.

La figura del profesorado mentor es esencial en la educación musi-

cal impulsando el desarrollo profesional y las habilidades socioemocionales

(Berg y Rickels, 2018; NAfME - National Association for Music Education,

2023), ayudando a estructurar la práctica del futuro profesorado (Abramo y

Campbell, 2019; Baughman, 2020) en un ambiente inclusivo (Martin et al.,

2019; Yeo y Rowley, 2020).
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4. CONCLUSIONES

El apoyo al diseño e implementación de programas de mentoría dirigi-

dos al profesorado de música es defendido en las investigaciones (Abramo

y Campbell, 2016, 2019; Barrett et al., 2019; NAfME - National Association

for Music Education, 2023), hallándose el desarrollo extenso de los progra-

mas de mentoría en educación musical en el continente americano, concre-

tamente en países como Estados Unidos, por lo que sería conveniente la

implementación en diferentes zonas geográficas para valorar su efectividad

(Hernández-Micó y Domínguez-Lloria, 2024).

Los programas de mentoría en el contexto musical favorecen el acce-

so a la enseñanza y la eliminación de barreras para asegurar una educación

en un entorno inclusivo (Grodd y Lines, 2018), siendo de vital importancia

los programas de preparación del profesorado para establecer una comuni-

cación y colaboración efectiva entre profesorado en formación, profesorado

mentor y administradores (D’Agostino y Douglas, 2021).

El profesorado mentor como figura relevante en el desempeño docente

de las enseñanzas musicales, posibilita la instrucción educativa, facilitando

el logro de las competencias y habilidades pedagógicas (Baughman, 2020),

haciendo posible la adecuación al contexto educacional de una forma per-

sonalizada, estableciendo conexiones de diálogo entre profesorado mentor

y mentorizado a lo largo del tiempo (Davis, 2017).

La red de mentoría colectiva permite un espacio de reflexión entre el

profesorado veterano y novel, favoreciendo la conexión y la retroalimenta-

ción empática (Weimer y Albert, 2022), siendo necesario contar con más

estudios de colaboración interdisciplinaria para apoyar al profesorado en la

respuesta a la diversidad en el aula y desarrollo de habilidades inclusivas

(Kamalı-Arslantaş y Yalçın, 2023).
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performing arts: Documenting professional rehearsal and performance

using eportfolio reflections. Journal of University Teaching and Lear-

ning Practice, 17 (4), 5.

120

https://doaj.org/article/5f9c3e00b8754f65a1b7906c0c6ff5cd
https://doaj.org/article/5f9c3e00b8754f65a1b7906c0c6ff5cd
https://10.1177/10570837211054096


12

DISEÑO DE UN PROGRAMA

INCLUSIVO A TRAVÉS DEL CANTO

CORAL PARA EL ALUMNADO DE

EDUCACIÓN PRIMARIA

Helena Pardo Varela1

Sara Domínguez Lloria2

1. INTRODUCCIÓN

La inclusión representa la voluntad de una sociedad de respetar los

derechos humanos de todos, y se refiere al derecho de cada individuo a

estar completamente integrado en todos los ámbitos de la vida comunitaria

(Tiernan, 2022). Este término abarca diferentes niveles, incluyendo acceso

a servicios y recursos, participación en actividades y representación en el

gobierno y en la toma de decisiones (UNESCO, 2020).

Dentro de las iniciativas internacionales, la educación inclusiva goza

de un gran auge en los últimos años, haciendo que evolucione con el tiempo

y que abarque la inclusión de discapacidades, diferentes orígenes étnicos,

culturales, lingüísticos, religiosos y socioeconómicos (Ainscow, 2020). Este

tipo de educación no se limita al lugar de implementación educativa, sino

que se abre a experiencias y resultados educativos variados. Todo esto en-

tendido dentro de un entorno transformador de contextos sociales, pone en

el punto de mira a las artes, en concreto la música, que influye en las per-

sonas que viven en una comunidad, favoreciendo el desarrollo conjunto en

acciones de respeto, creatividad, participación y fomentando la multicultura-

lidad (Rueda, 2020).
1Universida de de Vigo
2Universida de de Vigo
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La música tiene el poder de unir personas de diferentes orígenes y

habilidades, creando ambientes de educación, inclusión social y conciencia

cultural Samuels (2020). El coro, como forma de expresión musical grupal,

es un espacio ideal para el crecimiento personal, donde se desarrollan habi-

lidades musicales e interpersonales que satisfacen nuestras necesidades de

expresión y comunicación. Además, fomenta un fuerte sentido de responsa-

bilidad social, al implicar la consideración y el apoyo a los demás, aplicable

a otros aspectos de la vida (López-Casanova et al., 2021).

Formar parte de un proyecto como un coro inclusivo, puede mejorar la

salud emocional de sus miembros y fortalecer la cohesión social. Estos co-

ros reflejan e influyen en las actitudes hacia la diversidad, responsabilidad

social y la inclusión en la comunidad (Juan-Morera, Nadal-García, López-

Casanova y Estella-Escobar, 2024). Además, un coro inclusivo aborda cua-

tro de los ODS de la Agenda 2030, ya que promueve el bienestar de sus

integrantes (ODS 3), apoya una educación y oportunidades de aprendizaje

inclusivas, equitativas y de calidad (ODS 4), ayuda a mejorar las situaciones

de desigualdad (ODS5) y contribuye a la construcción de una sociedad pa-

cífica e inclusiva (ODS 16) (Juan-Morera, Nadal-García, López-Casanova y

Vicente, 2024).

Actualmente, el canto coral ha ganado relevancia, no solo como agru-

pación artística, sino también como promotor de bienestar físico, cognitivo,

social y emocional en diferentes contextos (Fernández-Herranz, Ferreras-

Mencia, Arribas-Marín y Corraliza, 2022). Facilita la liberación de endorfinas

y oxitocina, hormonas relacionadas con el bienestar y los estados de ánimo

positivos (Bowling et al., 2022).

Este capítulo presenta el diseño de una intervención en el aula de mú-

sica del segundo ciclo de primaria, basada en el canto coral. La propuesta

busca mejorar las competencias musicales del alumnado, así como poten-

ciar su desarrollo socioemocional. Dado que la propuesta aún no ha sido

implementada, este estudio se centrará en el diseño metodológico y en las

hipótesis sobre sus posibles resultados e impacto en el contexto educativo.
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2. MÉTODO

En cuanto al enfoque metodológico, la presente propuesta es una

investigación-acción, ya que se busca generar un proceso continuo y cí-

clico de enseñanza y aprendizaje. La práctica educativa está en constante

revisión y reflexión, para ajustar y adaptar la intervención en función de las

necesidades y evolución del alumnado (Lewin, 1973).

Además, la intervención está diseñada bajo un modelo de gamifica-

ción a través de un centro de interés, que pretende favorecer la inclusión,

motivación y el compromiso del alumnado. De esta forma, se integran ele-

mentos lúdicos y secuenciales para hacer que el aprendizaje musical sea

una experiencia más atractiva y significativa (Merino et al., 2023).

Al tratarse de un aprendizaje competencial, además de musical, la

propuesta debe ser trabajada de forma sostenida en el tiempo. Por ello la

propuesta tendrá duración de un curso escolar completo. Así, el alumnado

tendrá tiempo de interiorizar y desarrollar de forma progresiva las compe-

tencias vinculadas al canto coral.

Este planteamiento permitirá evaluar la viabilidad de la propuesta, pero

también generar conocimiento sobre el impacto del canto coral en el apren-

dizaje musical y en el desarrollo competencial del alumnado de primaria.

2.1. Diseño de la intervención

El diseño de la intervención está fundamentado en el Diseño Univer-

sal para el Aprendizaje (DUA) como eje principal (Armes, Harry y Grimsby,

2022). De esta forma se pretende garantizar la inclusión de todo el alumna-

do en la experiencia del canto coral (Charitaki et al., 2024). La propuesta se

estructurará en tres principios clave del DUA:

• Proporcionar múltiples formas de representación, con diversas mane-

ras de acceder a la información y desarrollar la técnica vocal.

• Ofrecer múltiples formas de acción y expresión, con diferentes formas

de participar y demostrar el aprendizaje.

• Garantizar la implicación de formas múltiples, a través de estrategias

diversificadas.

123



Según estos principios, la intervención consta de cuatro fases que se

desarrollan de forma progresiva:

1. Fase de iniciación o sensibilización: Se introducirá el canto coral

mediante actividades diversas de exploración vocal, respiración y re-

lajación. Además, se presentará el centro de interés y se desarrollarán

una serie de elementos lúdicos para motivar la participación del alum-

nado.

2. Fase de aprendizaje: Actividades de técnica vocal y coral, a través

de un repertorio atractivo, variado y adaptado a la edad del alumna-

do. Además, se proporcionarán diferentes formas de participación y

acción, para garantizar el aprendizaje de todos. Se aplican las diná-

micas de gamificación para reforzar la motivación y el aprendizaje y

se integra el canto coral con otras actividades de creación, audición y

análisis, de acuerdo con el currículo.

3. Fase de consolidación: Prácticas y ensayos colectivos diferentes,

que promueven las dinámicas y la cohesión grupales, así como la

atención y la expresión musical.

4. Fase final y evaluativa: Presentación final y autoevaluación de la ex-

periencia. Discusión de resultados con el profesorado y el alumnado y

adaptación de la propuesta para futuras implementaciones.

Esta propuesta se adecúa curricularmente al currículo de educación prima-

ria establecido por el Decreto 155/2022, del 15 de septiembre, por el que se

establece la ordenación y el currículo de Educación Primaria en la Comuni-

dad Autónoma de Galicia. Además, se basa en la Orden del 8 de septiembre

de 2021, por la que se desenvuelve el decreto 229/2011, de 7 de diciembre,

por el que se regula la atención a la diversidad del alumnado de los centros

docentes de la Comunidad Autónoma de Galicia.
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Tabla 1

Relación didáctica entre objetivos y competencias curriculares para la
propuesta.

Objetivos
generales de
etapa

Objetivos de
materia

CCL CPSAA CC CE CCEC

DESCRITORES OPERATIVOS

a, b, j, ñ OBJ1 3 1 2 1-2

a, b, c, d OBJ2 2-4

a, b, j, ñ OBJ3 3 4 3 1-2

a, b, c OBJ4 1 1-5 1 3-4

a, b, c, j OBJ5 1-5 2 1-3 3-4

Tabla 2

Relación didáctica entre objetivos, contenidos y criterios de evaluación para
la propuesta.

Bloques de
contenido

Criterios de
evaluación

Contenidos Objetivos de
materia rela-

cionados

3º Primaria

Bloque 1 CE1.1.,
CE1.3.,
CE1.5.,
CE1.6.

- La voz y los instrumentos musica-
les. Principales agrupaciones y fami-
lias. Identificación visual y auditiva.

OBJ1, OBJ2,
OBJ3

- Propuestas musicales de diferen-
tes corrientes estéticas, procedencias
y épocas producidas por creadoras y
creadores locales, regionales y nacio-
nales.

Bloque 2 CE2.1.,
CE2.2.,
CE2.3.,
CE2.4.,
CE2.6.

- Práctica instrumental, vocal y corpo-
ral: experimentación, exploración, inter-
pretación e improvisación. Respiración
consciente e higiene y corrección pos-
tural.

OBJ4, OBJ5

- Valoración e interés, tanto del proce-
so como del producto final en produc-
ciones musicales.

125



Bloques de
contenido

Criterios de
evaluación

Contenidos Objetivos de
materia rela-

cionados

Bloque 3 CE3.1.,
CE3.5.

- Estrategias básicas de recepción acti-
va.

OBJ1

- Manifestaciones básicas vinculadas a
la expresión corporal y las artes escé-
nicas y performativas de diferentes co-
rrientes, procedencias y épocas.

Bloque 4 CE4.2.,
CE4.3.,
CE4.5.

- Capacidades expresivas y creativas
de uso común de la expresión corporal
y dramática.

OBJ4, OBJ5

- Valoración e interés, tanto del proce-
so como del producto final en produc-
ciones escénicas y performativas.

4º Primaria

Bloque 1 CE1.1.,
CE1.3.,
CE1.5.,
CE1.6.

- El tiempo, el carácter y la dinámica. OBJ1, OBJ2,
OBJ3- El pulso, el acento y el compás.

- Propuestas musicales de diferen-
tes corrientes estéticas, procedencias y
épocas.

Bloque 2 CE2.1.,
CE2.2.,
CE2.3.,
CE2.4.,
CE2.6.

- Práctica instrumental, vocal y corpo-
ral: experimentación, exploración crea-
tiva, interpretación e improvisación
guiada a partir de sus posibilidades so-
noras y expresivas.

OBJ4, OBJ5

- Valoración e interés, tanto del proceso
como del producto final, en produccio-
nes musicales.

Bloque 3 CE3.1.,
CE3.5.

- Estrategias básicas de recepción acti-
va.

OBJ1

- Manifestaciones básicas vinculadas a
la expresión corporal y las artes escé-
nicas y performativas de diferentes co-
rrientes, procedencias y épocas.

Bloque 4 CE4.2.,
CE4.3.,
CE4.5.

- Capacidades expresivas y creativas
de uso común de la expresión corporal
y dramática.

OBJ4, OBJ5

- Fases del proceso creativo: planifica-
ción guiada y experimentación.
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2.2. Participantes

La intervención está programada para un aula de 20 a 30 alumnos de

3º o 4º de primaria de Educación Primaria. Se trabajará con un repertorio

variado que abarque canciones populares hasta arreglos corales adaptados

a la edad determinada y sus características.

2.3. Instrumentos de evaluación

Con el fin de medir los efectos de la intervención, se han elegido dife-

rentes instrumentos de evaluación. Se llevará a cabo un registro observacio-

nal por parte del docente sobre la participación y evolución del alumnado a

lo largo de las sesiones. Se harán evaluaciones formativas para la afinación

y expresión vocal. Por último, se hará una autoevaluación final por parte del

alumnado, que completarán cuestionarios de autopercepción respecto a su

experiencia con el canto coral.

3. RESULTADOS

Debido a que la propuesta no ha sido implementada todavía, los re-

sultados esperados son hipótesis y proyecciones de lo que se espera que la

intervención favorezca. Se predice que se pueda mejorar la expresión emo-

cional y la cohesión grupal en un entorno seguro y accesible, así como la

percepción positiva de canto en grupo, en este caso, a través del canto coral

y de la educación vocal, donde cada alumno encuentre su propio rol dentro

del coro, e independientemente de sus habilidades musicales previas. Estos

resultados deberán ser contrastados en futuras evaluaciones empíricas para

validar el impacto de la propuesta en el aula de música, además de asegu-

rar que las estrategias de accesibilidad y personalización de la enseñanza

favorecen la inclusión del alumnado.
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4. DISCUSIÓN

El diseño de la presente intervención parte de la premisa de que el

canto coral no es únicamente una forma de aprendizaje musical, sino una

estrategia para el desarrollo socioemocional del alumnado. En la línea de

Barrett y Zhukov (2023), se consideran, además de los beneficios musicales,

el fomento de la identidad, la autoestima y la participación en comunidad.

Uno de los principales desafíos que podrían surgir de la puesta en

práctica de la propuesta es la adaptación a la diversidad vocal y emocional

del alumnado, ya que algunas personas podrían sentirse inseguras acerca

de su capacidad para cantar en grupo. En este contexto inclusivo, el dise-

ño de estrategias que permitan la participación de todos los estudiantes,

independientemente de sus diferencias, será clave para su desarrollo vocal

y su confianza respecto al canto (Sánchez-Serrano et al., 2021). Para miti-

gar este riesgo, la intervención propone actividades y dinámicas progresivas

que puedan favorecer la comodidad vocal y la participación activa de todo el

alumnado.

La formación docente en canto coral y en dualización de la educación

musical es fundamental para poder disponer de los recursos adecuados y

guiar así estas actividades de manera efectiva (Salvador y Culp, 2022). El fin

máximo no consiste en una producción estética, sino en una activación ade-

cuada de la voz para su futuro uso de forma sana, así como en el desarrollo

de habilidades psicosociales de las personas participantes.

Como sugerencia final, a partir de esta propuesta, se hace hincapié en

la necesidad de investigaciones en el futuro próximo que analicen en profun-

didad el impacto del canto coral en la competencia emocional y el bienestar

del alumnado, así como en la mejora de sus habilidades musicales. Asimis-

mo, se considera necesario considerar estrategias de personalización de la

enseñanza del canto coral, para que cada estudiante tenga acceso a herra-

mientas y apoyos adecuados a su participación.
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5. CONCLUSIONES

Cabe esperar de esta propuesta que las habilidades musicales y el

desarrollo socioemocional del alumnado (López y Bisquerra, 2024) en un

entorno inclusivo se puedan desarrollar a través del canto coral. La confian-

za en sí mismos y en su propia voz, junto con la cohesión de grupo, serán

dos premisas que se pretenden alcanzar a través de la implicación de los

maestros y de la integración del canto coral en la planificación docente. El

siguiente paso será llevar a cabo la intervención en un contexto real para

poder dar validez a las hipótesis aquí descritas y ajustar así el diseño en

función de las necesidades y respuestas del alumnado.
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13

ESTRATEGIAS INCLUSIVAS EN LA

ENSEÑANZA MUSICAL EN

EDUCACIÓN PRIMARIA

Sara Domínguez Lloria1

1. INTRODUCCIÓN

La educación musical es un derecho fundamental de todos los es-

tudiantes, sin importar sus capacidades, contexto socioeconómico o diver-

sidad cultural. La música es una herramienta poderosa que contribuye al

desarrollo cognitivo, emocional y social de los niños y jóvenes. En este sen-

tido, es esencial garantizar una educación musical accesible y equitativa

para todos, a través de estrategias pedagógicas inclusivas que permitan a

los docentes abordar la diversidad en el aula.

Las prácticas inclusivas en la educación musical han demostrado ser

una estrategia efectiva para fomentar la equidad y la participación de estu-

diantes de diferentes orígenes culturales y con diversas capacidades. Es-

tudios recientes destacan que el uso de la música en entornos educativos

diversos puede mejorar el bienestar personal y fomentar la inclusión social,

especialmente entre estudiantes con antecedentes de refugiados (Crawford,

2020). Además, se ha identificado que la educación musical es una herra-

mienta clave para la inclusión de estudiantes con discapacidades, ya que

promueve la interacción y resalta similitudes entre alumnos con y sin disca-

pacidad, facilitando así una integración más efectiva en el aula (Pang, 2024).

La formación de los futuros docentes en estrategias inclusivas dentro de

la educación musical resulta imprescindible. Investigaciones han demostra-

do que los programas de formación docente que incluyen estrategias para

1Universidad de Vigo
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atender a estudiantes diversos preparan mejor a los docentes para ofre-

cer experiencias musicales accesibles y enriquecedoras (Culp y Salvador,

2021). Asimismo, la implementación de prácticas de diversidad, equidad e

inclusión en la educación musical ha sido reconocida como una estrategia

clave para adaptar la pedagogía musical a las necesidades cambiantes de

los estudiantes (Bernard y Talbot, 2023).

La creación de aulas de música inclusivas implica también el reconoci-

miento y la celebración de la diversidad cultural presente en los estudiantes.

En este contexto, la incorporación de diferentes tradiciones musicales y la

adaptación del currículo a la variedad de estilos y expresiones musicales

pueden enriquecer la experiencia educativa y fortalecer la identidad cultu-

ral de los alumnos (Liu, 2023). Adicionalmente, estrategias como el diseño

universal para el aprendizaje y la diferenciación pedagógica han sido iden-

tificadas como enfoques efectivos para asegurar que todos los estudiantes,

sin importar sus habilidades, puedan participar activamente en la educación

musical (Xin et al., 2023).

2. MÉTODO

2.1. Contextualización

Este programa está diseñado para ser implementado con estudiantes

del Grado en educación primaria con mención en música, quienes se están

formando como futuros docentes. Se desarrolla en un contexto de enseñan-

za universitaria, con una ratio aproximada de 25-30 estudiantes por grupo,

permitiendo un enfoque participativo y dinámico en las sesiones.

El alumnado de este programa se encuentra en una fase avanzada de

su formación pedagógica, preparándose para intervenir en el aula de Edu-

cación Primaria (6-12 años). Desde la perspectiva del desarrollo del apren-

dizaje musical, los estudiantes del grado se encuentran en un momento cla-

ve para consolidar su identidad docente, integrar estrategias innovadoras

y reflexionar sobre su papel en la construcción de una educación musical

inclusiva y equitativa.
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2.2. Objetivos

El objetivo general del programa es desarrollar competencias pedagó-

gicas y didácticas que permitan a los estudiantes del Grado en Educación

Primaria aplicar enfoques inclusivos en la enseñanza de la música. Como

objetivos didácticos se establecen los descritos en la Tabla 1.

Tabla 1

Objetivos didácticos

OBJETIVOS DIDÁCTICOS

Comprender el concepto de inclusión educativa en la enseñanza musical, consi-
derando la diversidad funcional, cultural y socioeconómica del alumnado.
Aplicar estrategias metodológicas basadas en el Diseño Universal para el Apren-
dizaje (DUA) en la enseñanza de la música.
Diseñar actividades musicales adaptadas para alumnos con necesidades educa-
tivas especiales (NEE).
Incorporar herramientas digitales y tecnológicas accesibles en la enseñanza de
la música.
Promover el uso del repertorio multicultural y diverso en la educación musical.

Fomentar la creación de ambientes de aprendizaje cooperativos y espacios de
expresión creativa para todo el alumnado.

2.3. Metodología

Las técnicas metodológicas propuestas para el desarrollo de este pro-

grama son activas, participativas e inclusivas, fomentando un aprendizaje

significativo para los estudiantes. Se busca establecer un proceso comu-

nicativo fluido, donde el intercambio de ideas y experiencias en torno a la

educación musical inclusiva sea el eje central del aprendizaje.

La información se presenta de forma dinámica y variada, combinando

exposición teórica, aprendizaje basado en la práctica y el análisis de ca-

sos reales. Además, se incluyen diversas actividades diseñadas para que

los futuros docentes desarrollen habilidades de razonamiento pedagógico y

pensamiento divergente, promoviendo la reflexión crítica y la creatividad en

la enseñanza de la música.
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Tabla 2

Estructura organizativa de una sesión

Introducción/
contextualización

Desarrollo
teórico/práctico

Práctica aplicada Reflexión y puesta en
común

15’-20’ 40’-50’ 30’-40’ 20’-30’

Presentación de los
objetivos y contenidos
de la sesión, conexión

con experiencias
previas.

Exposición de
conceptos clave

mediante
metodologías activas,

trabajo en equipo y
análisis de casos.

Implementación de
estrategias didácticas

inclusivas en el aula de
música a través de

dinámicas participativas.

Discusión colectiva sobre
los aprendizajes

adquiridos, aplicación en
la futura práctica docente

y resolución de dudas.

2.4. Contenidos

Los contenidos del programa se estructuran en 6 módulos que tra-

bajan sobre diferentes conceptos metodologías, adaptaciones y estrategias

didácticas y que se desarrollan en la Tabla 3 que se presenta a continuación.

Tabla 3

Criterios de evaluación asociados a módulos de contenido

MÓDULOS CONTENIDOS ESPECÍFICOS

Fundamentos de la
educación musical inclusiva

Conceptos de inclusión en educación musical.
Normativas y legislación sobre inclusión en la educación musical.
Barreras y desafíos en la enseñanza de la música en educación primaria.

Metodologías inclusivas en el
aula de música

Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA): aplicación en la educación mu-
sical.
Estrategias multisensoriales: enseñanza musical a través del movimiento, el
ritmo y la experimentación sonora.
Aprendizaje basado en proyectos en educación musical inclusiva.
Gamificación y metodologías activas en la enseñanza de la música.

Adaptaciones para alumnos
con necesidades educativas
especiales (NEE)

Enseñanza musical para alumnado con discapacidad auditiva, visual y motriz.
Adaptación de instrumentos musicales y recursos didácticos.
Musicoterapia y su aplicación en la educación primaria.

Tecnología y recursos
digitales para una música
inclusiva

Aplicaciones y software accesibles para la enseñanza musical.
Instrumentos musicales digitales adaptados.
Realidad aumentada y herramientas interactivas para el aprendizaje musical.

Diversidad cultural y género
en la educación musical

Inclusión de repertorios diversos en la enseñanza musical.
Perspectiva de género en la educación musical.
Estrategias para la integración de alumnos de diferentes contextos culturales
en el aula de música.

Diseño de proyectos y
evaluación en educación
musical inclusiva

Diseño de unidades didácticas inclusivas en música.
Estrategias de evaluación para un aprendizaje equitativo.
Implementación de programas inclusivos en centros educativos.
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2.5. Evaluación

Para llevar a cabo la evaluación se han establecido una serie de cri-

terios que están triangulados con los diferentes contenidos de los módulos

presentando y que se pueden ver en la siguiente Tabla 4. Además, se han

desarrollado los diferentes instrumentos de evaluación para valorar el nivel

de competencias adquiridas por parte del alumnado.

Tabla 4

Relación de los módulos de contenido con los criterios de evaluación

Módulo de contenido Criterio de evaluación

Fundamentos de la
educación musical
inclusiva

Comprender y explicar de manera fundamentada los principios y conceptos de la
educación musical inclusiva, identificando su evolución y aplicación en el ámbito
educativo.
Analizar la normativa y legislación vigente en materia de inclusión en educación
musical, estableciendo su impacto en el contexto escolar.
Identificar y reflexionar sobre las barreras y desafíos presentes en la enseñanza
de la música en educación primaria, proponiendo estrategias para su superación.

Metodologías inclusivas
en el aula de música

Aplicar los principios del Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) en la plani-
ficación y desarrollo de actividades musicales inclusivas.
Diseñar y desarrollar estrategias multisensoriales en la enseñanza musical, in-
corporando el movimiento, el ritmo y la experimentación sonora como recursos
didácticos.
Implementar el aprendizaje basado en proyectos en educación musical inclusiva,
garantizando la participación equitativa de todo el alumnado.
Integrar la gamificación y metodologías activas en la enseñanza de la música,
valorando su eficacia en la atención a la diversidad.

Adaptaciones para
alumnado con
necesidades educativas
especiales (NEE)

Diseñar y aplicar estrategias pedagógicas adecuadas para la enseñanza musical
de alumnado con discapacidad auditiva, visual y motriz.
Adaptar instrumentos musicales y recursos didácticos para garantizar el acceso
y la participación del alumnado con necesidades educativas especiales.
Evaluar la aplicación de la musicoterapia en la educación musical primaria como
estrategia de inclusión y desarrollo integral del alumnado.

Tecnología y recursos
digitales para una música
inclusiva

Utilizar y evaluar aplicaciones y software accesibles para la enseñanza musical,
valorando su impacto en la inclusión educativa.
Incorporar instrumentos musicales digitales adaptados en el aula de música, pro-
moviendo el acceso al aprendizaje de todo el alumnado.
Diseñar y aplicar experiencias de aprendizaje musical inclusivo mediante el uso
de realidad aumentada y herramientas interactivas.

Diversidad cultural y
género en la educación
musical

Integrar repertorios diversos en la enseñanza musical, considerando la riqueza
cultural y favoreciendo la inclusión de diferentes tradiciones musicales.
Analizar la perspectiva de género en la educación musical y diseñar estrategias
para fomentar la equidad en el aula.
Aplicar estrategias didácticas que favorezcan la integración de alumnado de dis-
tintos contextos culturales en el aula de música.

Diseño de proyectos y
evaluación en educación
musical inclusiva

Diseñar unidades didácticas inclusivas en el ámbito de la educación musical,
garantizando su coherencia con los principios de equidad y accesibilidad.
Aplicar estrategias de evaluación inclusivas y equitativas que permitan valorar el
aprendizaje de todo el alumnado, atendiendo a la diversidad de ritmos y estilos
de aprendizaje.
Diseñar e implementar programas inclusivos en centros educativos, consideran-
do su viabilidad, sostenibilidad y alineación con los principios de la educación
musical inclusiva.
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Para la evaluación se llevará a cabo en primer lugar una evaluación

diagnóstica donde se establecerá un análisis del punto de partida del alum-

nado para poder llevar a cabo el diseño del programa. Posteriormente se

realizarán una evaluación formativa y otra sumativa a través de diferentes

instrumentos de evaluación tal y como se describe en la siguiente Tabla 5.

Tabla 5

Instrumentos, ponderación y tipología de la evaluación

Tipo de evaluación Instrumento Ponderación

Evaluación diagnóstica Cuestionario de preguntas abiertas 0%

Evaluación formativa Portafolio docente,
Evaluación de la implicación en dinámi-
cas y actividades prácticas.

60%

Reflexión sobre la adquisición de compe-
tencias inclusivas.

Evaluación sumativa Diseño e implementación de una activi-
dad musical inclusiva.

40%

3. DISCUSIÓN

La inclusión en la educación musical es un tema de creciente relevan-

cia en el ámbito académico y pedagógico. La literatura señala que la música

tiene un impacto significativo en el desarrollo socioemocional y cognitivo de

los estudiantes, promoviendo la equidad y la diversidad en el aula (Jellison

y Draper, 2015). Sin embargo, la implementación de estrategias inclusivas

en la enseñanza de la música presenta múltiples desafíos, que van desde

la falta de formación docente hasta la escasez de recursos para adaptar el

currículo a las necesidades de todos los estudiantes (Wong y Chik, 2016).

Uno de los principales retos que enfrenta la enseñanza musical inclu-

siva es la preparación de los docentes para abordar la diversidad en el aula.

Estudios han demostrado que la falta de formación en educación inclusiva

es una barrera significativa para la implementación de estrategias efectivas

(Garrett y Spano, 2017). Los docentes de música en educación primaria fre-

cuentemente carecen de herramientas metodológicas para adaptar la ense-

ñanza a estudiantes con necesidades educativas especiales, lo que puede
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generar exclusión dentro del aula en lugar de fomentar la integración (Wong

et al., 2016).

Otro aspecto central en la discusión sobre la educación musical in-

clusiva es la implementación de estrategias pedagógicas que promuevan la

participación activa de los estudiantes. La investigación ha mostrado que la

música es un medio poderoso para fomentar la interacción social, especial-

mente en entornos donde hay estudiantes con discapacidad intelectual o del

espectro autista (Scott, 2016). Sin embargo, las estrategias inclusivas en la

educación musical aún se implementan de manera desigual. Mientras que

en algunos países se han desarrollado programas específicos para integrar

a los estudiantes con diversidad funcional en el aula de música, en otros

contextos esta inclusión sigue siendo limitada debido a la falta de políticas

educativas adecuadas (Jellison y Draper, 2015).

4. CONCLUSIONES

El análisis realizado confirma la importancia de la música como he-

rramienta para la inclusión en el contexto educativo. La literatura revisada

sugiere que la enseñanza musical inclusiva contribuye significativamente al

desarrollo emocional y social de los estudiantes, favoreciendo su participa-

ción activa en el aula y fortaleciendo la cohesión grupal (Jellison y Draper,

2015). No obstante, para que estas estrategias sean efectivas, es impres-

cindible contar con docentes capacitados y con recursos adecuados para

su implementación.

La falta de formación específica en educación inclusiva sigue siendo

una de las principales barreras para la aplicación de estrategias pedagó-

gicas inclusivas en la enseñanza de la música. La implementación de pro-

gramas de formación docente que incorporen el Diseño Universal para el

Aprendizaje y enfoques metodológicos adaptativos permitiría a los docen-

tes desarrollar mejores prácticas inclusivas en sus clases (Garrett y Spano,

2017).

Asimismo, se destaca la necesidad de ampliar la investigación en es-

te campo para evaluar de manera más precisa la efectividad de diferentes

estrategias en distintos contextos educativos. Aunque algunos estudios han

139



documentado avances en la inclusión a través de la música, sigue habien-

do una carencia de investigaciones longitudinales que permitan analizar el

impacto de estas estrategias a largo plazo (Henley, 2017).

Finalmente, la diversidad cultural debe ser considerada como un com-

ponente clave en la enseñanza musical inclusiva. La integración de reperto-

rios diversos no solo fomenta la inclusión de estudiantes de distintos oríge-

nes, sino que también enriquece la experiencia educativa y promueve una

mayor apreciación de la multiculturalidad en la sociedad.

4.1. Limitaciones del estudio y propuestas de actuación

Una de las principales limitaciones de este estudio es que, aunque se

han analizado diversas estrategias inclusivas en la enseñanza musical, no

se ha implementado la propuesta en un entorno real de aula. Esta falta de

aplicación empírica impide evaluar la efectividad real de los enfoques pro-

puestos y limita la posibilidad de obtener datos concretos sobre su impacto

en los estudiantes.

Además, la mayoría de los estudios revisados han sido desarrollados

en contextos educativos específicos, lo que limita la generalización de los

hallazgos a otros entornos. Futuros estudios deberían enfocarse en evaluar

la implementación de estrategias inclusivas en la educación musical a través

de estudios de caso y metodologías experimentales que permitan obtener

datos más precisos sobre su impacto en los estudiantes y en el desarrollo

de competencias docentes.

Por último, es fundamental que futuras investigaciones incluyan una

mayor diversidad de enfoques metodológicos, combinando estudios cualita-

tivos y cuantitativos que permitan analizar de manera más integral los de-

safíos y oportunidades que representa la educación musical inclusiva en

diferentes contextos.
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INCLUSIÓN SOCIAL A TRAVÉS DE LA

MÚSICA CONTEMPORÁNEA:

APROXIMACIONES DESDE LA

FIGURA DE JOHN CAGE

María Domínguez-Pérez1

Sara Domínguez-Lloria2

1. MARCO TEÓRICO

La música contemporánea se convierte en un medio ideal para la inno-

vación cultural. John Cage (1912-1992) fue un compositor y teórico musical

estadounidense. Una figura clave en el campo del empleo del silencio, la in-

determinación y el azar, el uso del piano preparado, la música electrónica y

el iniciador del happening (Andres, 2016). Su rol como compositor adquiere

una gran relevancia por sus innovaciones y las nuevas formas de creación

(Pozo Miranda, 2014). Pacheco Durán (2016) menciona que John Cage ex-

pandió la idea de la composición musical hacia un concepto más amplio que

incorporaba el azar, el uso del silencio y la participación activa del intérprete.

Desde los primeros años del siglo XX, la música contemporánea pro-

pone otra forma de escucha que cambia nuestros hábitos sobre la percep-

ción musical (Riascos, 2015). En este contexto, García Torán et al. (2023)

afirman que la música contemporánea ofrece una amplia variedad de ele-

mentos como el timbre, el ruido, la experimentación sonora, el uso de técni-

cas extendidas, etc. La música actual de vanguardia se fundamenta en una

diversidad de métodos, técnicas y planteamientos estéticos (Urrutia Rasines

y Díaz Gómez, 2013).
1Universidad de Jaén
2Universidad de Vigo
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Tomando como eje de partida la figura de John Cage, sus fundamen-

tos teóricos se basan en la indeterminación, el silencio y el azar. La música

indeterminada se presenta como un espacio para liberarse de las ataduras

establecidas por las tradiciones occidentales. Restrepo Mesa (2006) men-

ciona que el concepto de la indeterminación hace alusión a la presencia de

elementos aleatorios y no controlados que pueden aparecer en una obra

musical, y que no dependen de la interacción entre el intérprete y el en-

torno. Cage fue uno de los pioneros en escribir sobre el indeterminismo y el

azar, creando piezas musicales únicas e irrepetibles en cada interpretación.

Así, la música está abierta a los sonidos y los ruidos que lo rodea, creando

piezas en movimiento.

La música actual se convierte en una herramienta clave para fomen-

tar la inclusión social y cultural. Su ruptura con las jerarquías tradicionales

de la música permite que personas con diversas capacidades participen y

generen espacios de creación. Según el Equipo del Observatorio del Tercer

Sector de Bizkaia (2012), el arte constituye un espacio de expresión y desa-

rrollo personal que permite a las personas a trascender de barreras físicas

o mentales para comunicarse de manera eficaz.

A partir de la segunda mitad del siglo XX, proliferan ciertos plantea-

mientos críticos que abogan por una educación artística para toda la po-

blación (Barragán y Moreno, 2004). Así, Comeras et al. (2017) afirman que

el arte y la cultura se revelan como métodos excelentes para comunicar y

expresar sin importar cualquier condición física o mental. De esta forma, el

arte inclusivo se convierte en un espacio para relacionarse y crear (Jantzen,

2014). Finalmente, Urrutia Rasines y Díaz Gómez (2013) afirman que las

nuevas estéticas musicales ofrecen diferentes posibilidades didácticas para

lograr un aprendizaje vivencial, con respecto y sin prejuicios. De esta forma,

la música contemporánea permite el contacto de los estudiantes con diver-

sas experiencias, potenciando su expresión, creatividad y acceso al arte.

Este acercamiento permite sensibilizar al alumnado con el entorno sonoro,

el desarrollo de hábitos de escucha y el juicio crítico.
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2. OBJETIVOS

Los objetivos generales de este diseño son:

• Fomentar la inclusión social y cultural en el arte a través de conceptos

como la indeterminación, el silencio y el azar.

• Diseñar estrategias pedagógicas que promuevan la diversidad y la in-

tegración social mediante la aplicación de prácticas artísticas inclusi-

vas basadas en la música contemporánea.

3. DISEÑO DEL PROGRAMA

El diseño se focaliza en una fase inicial en la que se planifica y se ela-

boran las actividades didácticas. Cada unidad tiene como objetivo abordar

diferentes aspectos de la música contemporánea que tienen como funda-

mento conceptos clave como la indeterminación, el silencio y el azar, inspi-

rados en la obra de John Cage.

3.1. Metodología didáctica

La metodología didáctica busca involucrar activamente al alumnado en

el proceso de aprendizaje, fomentando la exploración, la experimentación y

la creación musical. Las estrategias metodológicas incluyen la exploración

y manipulación de materiales sonoros no convencionales, el uso de objetos

cotidianos y la realización de experimentaciones basadas en el azar, la inde-

terminación y la improvisación. Asimismo, las dinámicas grupales fomentan

el trabajo en equipo, la integración social y la interacción entre estudiantes

con diversas capacidades. En la siguiente tabla se presenta la distribución

del tiempo a lo largo de cada sesión:

3.2. Diseño de las actividades

El programa de actividades está estructurado en 8 unidades didácti-

cas. Las actividades se desarrollan mediante la exploración multisensorial,

enfocándose en la vibración, el movimiento, el espacio, etc. Además, todas
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Tabla 1

Distribución del tiempo

Actividad de inicio Actividad de desarrollo Actividad final

Descripción Contexto teórico Creación sonora Reflexión crítica
Audición

Tiempo 45 minutos 1 hora y 10 minutos 5 minutos

las actividades tienen un enfoque participativo y colectivo, creadas y estruc-

turadas para que todos los participantes puedan participar activamente. A lo

largo de este proceso, se fomenta la reflexión y la autoevaluación personal

y grupal para poder reflexionar sobre su creación y experiencia. Al no seguir

una estructura rígida, se fomenta la exploración libre de los sonidos y los

objetos.

Siguiendo la filosofía de John Cage, las actividades se fundamentan

en el uso del silencio y el azar como elementos compositivos. Esto permite

que los estudiantes tomen sus propias decisiones y experimenten con la

indeterminación y otras formas de pensar la música.

En cuanto a la organización de los contenidos, los bloques temáticos

se han dispuesto en tres: indeterminación, azar y silencio. De esta forma, las

sesiones de trabajo se centran en actividades que fomentan el conocimiento

histórico y estético, la escucha, el análisis crítico, la creación musical de

música actual y el juicio crítico.

Tabla 2

Actividades a lo largo de las unidades didácticas

Unidad 1

Título El silencio

Actividades Interpretación del silencio.

Escucha de la pieza 4’33” de John Cage.

Escucha y análisis de los sonidos que rodean al alumnado (sonidos del tráfico, naturaleza,
etc.). Posteriormente, se debe discutir y comentar cómo los sonidos del entorno pueden ser
incorporados en una obra musical.

Planteamiento de un ejercicio donde los estudiantes se encuentren en un espacio amplio.
Deben caminar lentamente y entender cómo se perciben los diferentes sonidos. Por ejemplo,
pueden caminar hacia una ventana o hacia un rincón para entender la relación entre sonido
y espacio.

Composición de una obra musical que integre espacios vacíos para generar silencios. La
pieza debe incluir signos o grafías para representar otras acciones o elementos sonoros.
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Unidad 2

Título Mapa sonoro

Actividades Realización de un paseo en un espacio interior o exterior, tomando notas sobre los sonidos
u objetos encontrados. Se pide a los estudiantes que presten atención a pequeños detalles
como el movimiento de las hojas, el sonido de los pasos, etc.

Trabajo en grupo para interpretar físicamente los sonidos escuchados u objetos encontrados
a través de movimientos corporales. Por ejemplo, el sonido de los pasos se puede representar
con movimientos rítmicos. Finalmente, los grupos tienen que presentar sus interpretaciones
y el resto de la clase debe adivinar qué sonido u objeto es.

Elaboración de un dibujo sonoro con los sonidos y objetos encontrados, utilizando diferentes
colores, formas, texturas, etc. El alumnado debe relacionar trazos fuertes o suaves según la
intensidad del sonido. Asimismo, el dibujo debe mostrar espacios vacíos para simbolizar el
silencio.

Unidad 3

Título El azar

Actividades Composición basada en sonidos aleatorios provenientes de objetos que estén en nuestro
entorno (instrumentos no convencionales, botellas, utensilios de cocina, etc.). Se pide a los
estudiantes que empleen el azar para determinar qué sonidos y en qué orden los utilizarán.

Escucha y análisis de la pieza Music of Changes de John Cage.

Uso del I Ching para la toma de decisiones. Conocimiento de esta herramienta y cómo puede
ser empleada en una pieza musical.

Presentación del trabajo realizado en pequeños grupos.

Unidad 4

Título Esculturas sonoras

Actividades Presentación del concepto de escultura sonora. Muestra de ejemplos de obras artísticas que
combinen objetos y sonido.

Exploración sobre diferentes materiales disponibles (metal, madera, plástico, cuerdas, etc.)
para identificar los sonidos que pueden producir.

Diseño de una escultura sonora basada en los materiales anteriormente seleccionados e
incorporando elementos de azar (lanzamiento de un dado para decidir qué material usar, uso
de tarjetas con instrucciones, etc.).

Presentación de las esculturas creadas, explicando cómo utilizaron el azar y el silencio en su
diseño.

Unidad 5

Título Música preparada

Actividades Conocimiento e introducción del piano preparado. Visualización de videos donde se introduz-
can en el instrumento objetos como tornillos, clavos, entre otros.

Escucha y análisis de la pieza Sonatas e Interludios para piano preparado de John Cage.

Creación de una pieza que esté basada en un instrumento acústico y diferentes objetos. Se
explorarán y elegirán elementos que modifiquen y alteren los sonidos originales.

Realización de una improvisación a través de los materiales creados. Reflexión sobre los
cambios producidos y el significado de la obra.
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Unidad 6

Título Happening

Actividades Explicación del concepto de Happening.

Diseño de una escena en la que se utilicen materiales con diferentes texturas (papel rugo-
so, telas suaves, madera, metales, etc.) y objetos que generan vibraciones (como cuerdas
tensadas, altavoces, etc.). Se deben incluir acciones como: golpear superficies para generar
vibraciones, frotar texturas con las manos, realizar movimientos corporales que interactúen
con el espacio, etc.

Creación de un happening musical a través de sonidos que provengan de las acciones huma-
nas (caminar, hablar, golpear objetos, etc.). El alumnado debe crear un grupo de acciones que
den lugar a interacciones espontáneas que provoquen sonidos, movimientos y gestos.

Reflexión en grupo sobre el proceso creativo.

Unidad 7

Título Música y ruido

Actividades Presentación teórica y práctica del concepto de ruido. Escucha de obras como John Cage
(Imaginary Landscape No. 4), Luigi Russolo (El arte de los ruidos) y Edgar Varèse (Poème
électronique).

Creación de una pieza experimental que combine ruidos, silencios y sonidos más conven-
cionales, buscando contrastes y dinámicas. Se debe crear una coreografía sonora, utilizando
movimientos que interactúen con objetos que generen ruido (arrugar suavemente, golpear con
fuerza, arrastrar lentamente, etc.).

Unidad 8

Título La improvisación

Actividades Presentación teórica sobre la improvisación en la música contemporánea, con ejemplos de
compositores y artistas como John Cage, Pauline Oliveros y Derek Bailey.
Improvisación guiada donde se interactúe y reaccione a los sonidos y acciones guiadas por el
director, creando una pieza en tiempo real.

Realización de juegos grupales diseñados para desarrollar habilidades de improvisación como
la **cadena sonora** que consiste en que cada participante produzca un sonido que debe
complementar el sonido anterior.

Improvisación guiada a través de señales físicas, palabras clave o tarjetas con instrucciones.
Se realizará una pieza improvisada que combine sonidos vocales, corporales y/o instrumenta-
les.

Reflexión crítica sobre el proceso de improvisación y el aprendizaje colaborativo.

3.3. Participantes

Este diseño está orientado a participantes con diversas capacidades,

tales como la comunidad sorda, personas con ceguera o con discapacida-

des motrices, entre otras. Los participantes pueden tener diferentes niveles

de experiencia y familiaridad con la música contemporánea.

3.4. Instrumentos de evaluación

En el contexto de la evaluación, se aplica la observación directa para

evaluar la participación activa y el progreso de los estudiantes. Los aspectos
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a evaluar incluyen la participación en las actividades grupales, el nivel de ex-

presión creativa y la capacidad de adaptarse e interactuar con los compañe-

ros/as. Además, se crea un portafolio de aprendizaje en el que el alumnado

debe documentar a lo largo de las sesiones su aprendizaje. Este portafolio

incluye comentarios escritos, gráficos o dibujos sobre su aproximación a la

música, grabaciones de las composiciones realizadas, etc. Asimismo, se im-

plementa la autoevaluación, un modelo de evaluación que permite que los

estudiantes reflexionen y evalúen su propio progreso. De esta manera, se

fomenta la autorreflexión y la autoconciencia. Por último, se evalúa la com-

posición realizada al final de cada unidad didáctica. En este caso, se pone

énfasis en puntos como la innovación y la creatividad de la pieza, el compro-

miso con la creación, la adecuación del material sonoro creado y, finalmente,

la reflexión sobre el concepto y el resultado obtenido. A continuación, se pre-

senta en la Tabla 3 los instrumentos de evaluación utilizados, los objetivos y

la ponderación de cada instrumento:

Tabla 3

Instrumentos de evaluación

Instrumentos de evaluación Objetivos Porcentaje

Observación directa Evaluar la participación activa y el progreso 30%

Portafolio de aprendizaje Reflejar el proceso de creación 35%

Autoevaluación Reflexionar sobre el proceso de aprendizaje 10%

Evaluación de la composición final Evaluar la pieza presentada 25%

4. CONCLUSIONES Y DISCUSIONES

La música contemporánea, gracias a su naturaleza experimental, per-

mite crear espacios para que las personas con diferentes capacidades pue-

dan participar activamente. Botella Nicolás y Lerma Granell (2016) señalan

que diversos pedagogos resaltan la importancia del aprendizaje musical en

general y la música contemporánea en particular. Este tipo de música re-

quiere de metodologías activas que propicien que el alumnado sea el crea-

dor, oyente e intérprete para lograr un aprendizaje constructivo, significativo

e inclusivo.
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Las actividades diseñadas en este trabajo posibilitan la participación

de personas con capacidades diversas. Vernia Carrasco (2015) señala que

la inclusión educativa tiene un rol educativo crucial y propicia el desarrollo

del aprendizaje de la música y de la competencia social y personal.

Los conceptos clave de la música contemporánea se convierten en

una herramienta educativa fundamental para promover la inclusión. Se rom-

pe de esta forma con las jerarquías tradicionales del aprendizaje musical,

permitiendo que todo tipo de alumnado pueda explorar la música. Botella Ni-

colás y Lerma Granell (2016) señalan que es necesario acercar el lenguaje

de la música contemporánea al ámbito académico para lograr una forma-

ción poliestética, plural e integradora. Asimismo, Fernández y Epelde (2014),

Llopis (2011) y Pérez-Aldeguer (2013) afirman que la música abarca aspec-

tos importantes de la inclusión social y educativa, como la valoración positiva

de la diversidad. La inclusión educativa tiene un rol educativo crucial y pro-

picia el desarrollo del aprendizaje de la música y de la competencia social y

personal (Vernia Carrasco, 2015).

La música contemporánea se convierte en un medio transformador

que promueve el aprendizaje musical y vivencial. Almató Furriols (2023) afir-

ma que la educación inclusiva musical reconoce el valor de la música con-

temporánea como medio de expresión, comunicación y desarrollo personal

y social.

La metodología propuesta fomenta no solo la exploración y la investi-

gación sonora, sino que promueve la crítica y la reflexión. Díaz y Giráldez

(2007) afirma que la inclusión de la música contemporánea en la educación

favorece la expresión y la creatividad, fomenta el gusto ante la audición y las

actividades musicales y desarrolla el hábito de escucha y el juicio crítico.

5. LIMITACIONES Y PROPUESTA DE MEJORA

La principal limitación de este diseño radica en que aún no ha sido im-

plementado, lo que imposibilita evaluar su efectividad y conocer el impacto

que puede tener en el fomento de las habilidades creativas del alumnado.

Como propuesta de mejora, se sugiere implementar dicho diseño en varios

grupos de estudiantes para recopilar información sobre su viabilidad y efec-
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tividad.
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EDUCACIÓN INCLUSIVA A TRAVÉS

DE LAS ARTES: FORMACIÓN

DOCENTE, RETOS Y ACTUACIONES

David López-Ruiz1

1. INTRODUCCIÓN

Desarrollar y experimentar a través del arte es uno de los grandes

retos que, como seres humanos podemos realizar. Pensar en los diferen-

tes procesos artísticos y poder materializarlos a través de cualquier forma

u objeto ofrece la oportunidad de expresarse, independientemente del con-

texto en el que nos encontremos. En este sentido, la educación inclusiva

representa uno de los mayores desafíos y oportunidades para los sistemas

educativos contemporáneos. En un mundo caracterizado por la diversidad,

las instituciones educativas sostienen la necesidad de desarrollar estrate-

gias que garanticen una educación de calidad para todos los estudiantes,

independientemente de sus características, necesidades o contextos socio-

culturales (UNESCO, 2020). En este particular escenario, las artes emer-

gen como un vehículo privilegiado para la promoción de prácticas inclusi-

vas, ofreciendo un espacio donde la diversidad no solo es reconocida, sino

celebrada como una fuente de enriquecimiento para toda la comunidad edu-

cativa (Gamero García et al., 2023).

En este sentido, resulta vital comprender la intersección entre la edu-

cación inclusiva y las artes, con un énfasis particular en la formación del

profesorado atendiendo tanto a los retos que enfrentan los docentes como

a las actuaciones que pueden implementarse para fortalecer esta sinergia.

Para ello, se han tenido presentes los fundamentos teóricos y conceptuales

1Universidad de Murcia
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que sustentan la educación inclusiva, así como el papel de las artes como

facilitadoras de procesos inclusivos. Además, es importante profundizar en

la necesidad de una formación docente específica que permita aprovechar

el potencial transformador de las experiencias artísticas en contextos edu-

cativos diversos.

La intersección entre arte y educación inclusiva no se limita a ser un

simple canal facilitador, sino que constituye un auténtico catalizador para

la reinvención radical de los paradigmas educativos establecidos. Cuando

incorporamos prácticas artísticas alternativas a las convencionales, emer-

gentes de las fronteras experimentales del arte contemporáneo, se abre un

territorio inexplorado donde las diferencias individuales dejan de conceptua-

lizarse como "necesidades especiales"para reconocerse como singularida-

des generativas. Este enfoque no busca la integración dentro de un sistema

preestablecido, sino la creación colectiva de nuevos ecosistemas de apren-

dizaje donde cada singularidad contribuye a la evolución del conjunto.

2. MARCO TEÓRICO

Expresarse por medio de las diferentes artes constituye una posibili-

dad que no debería obviarse y que es necesario conocer en profundidad

si se quieren abordar temáticas relacionadas con los diferentes colectivos

que engloba la inclusión. Por medio de ellas llegan a involucrarse dimensio-

nes cognitivas, emocionales, sociales y culturales (Bamford, 2009). Paredes-

Martínez y Tirado-Lozada (2022) han destacado el papel fundamental de las

experiencias artísticas en el desarrollo de formas de pensamiento y en la

expansión de las posibilidades expresivas y comunicativas de las personas

cuando trabajan con medios y materiales artísticos.

Atendiendo a un carácter de mediación artística, la educación inclusiva

puede abordarse desde las múltiples ventajas que el arte proporciona foca-

lizándose en aspectos como representación y expresión del conocimiento,

posibilidad de creación de espacios de encuentro intercultural, estimulación

en el desarrollo de la empatía y la sensibilidad hacia la diversidad, y facili-

tando experiencias de éxito para estudiantes con diferentes capacidades y

estilos de aprendizaje (Puerta-Vásquez y Suárez-Molina, 2022; González-
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García et al., 2023). Las intervenciones basadas en las artes plásticas en

aspectos como la inclusión social, el bienestar emocional o el rendimiento

académico son algunos de los temas para tener en cuenta cuando se habla

desde la formación puesto que, permite dotar de herramientas a los futuros

docentes en posibles intervenciones en los diversos contextos a los que se

enfrenten.

2.1. Formación docente para una educación inclusiva a
través de las artes

Dentro de las competencias necesarias para el docente sería necesa-

rio abordar aquellas que resultan imprescindibles para poder actuar desde

una óptica totalmente holística que posibilite acercarse a la práctica por me-

dio del arte. La implementación efectiva de prácticas inclusivas a través de

las artes requiere que el profesorado desarrolle un conjunto específico de

competencias profesionales (Escudero y Martínez, 2011) que podrían agru-

parse en tres dimensiones principales:

• Competencias conceptuales: Comprensión profunda de los fundamen-

tos de la educación inclusiva, conocimiento de las diversas manifesta-

ciones artísticas y sus posibilidades pedagógicas, y reconocimiento de

la diversidad en sus múltiples expresiones.

• Competencias metodológicas: Capacidad para diseñar, implementar

y evaluar propuestas didácticas que integren las artes como vehículo

para la inclusión, habilidad para adaptar los procesos de enseñanza-

aprendizaje a la diversidad del alumnado, y destreza en el uso de es-

trategias de trabajo colaborativo que pongan en valor los procesos

creativos de trabajo frente a los resultados estéticos.

• Competencias actitudinales: Desarrollo de actitudes positivas hacia

la diversidad, compromiso ético con la equidad y la justicia social, y

disposición para la reflexión crítica sobre la propia práctica docente

(Duran Gisbert y Giné Giné, 2011).

La adquisición de estas competencias carece de sentido si no se fortalece la

actitudinal que implica directamente a la persona. A pesar de poder dominar
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la materia por medio de las competencias conceptuales y procedimentales

relacionadas con la práctica artística, el desarrollo actitudinal va a resultar

vital dominarlo y no siempre llega a adquirirse de forma completa con la for-

mación del profesorado. Actualmente, este ámbito sigue presentando impor-

tantes limitaciones (Echeita, 2019; Dopico Rodríguez y Menéndez Suarez,

2024) acentuándose especialmente en lo que respecta específicamente a la

formación para la educación inclusiva a través de las artes puesto que, en

este ámbito, las carencias son aún más evidentes debido a las particulari-

dades concretas que supone la formación en arte.

2.2. Retos para la implementación de prácticas inclusivas
a través de las artes

El desarrollo y puesta en práctica de intervenciones inclusivas a través

de las artes no siempre ha sido acogida como algo necesario y de ahí las

diversas barreras institucionales y organizativas a las que suele enfrentarse

(Colomina-Molina, 2024). Por un lado, destacan la rigidez de las estructuras

escolares tradicionales, la fragmentación curricular que dificulta el desarrollo

de proyectos interdisciplinares, la escasez de recursos materiales y huma-

nos, y la falta de tiempo para la planificación colaborativa entre docentes si

hablamos del campo educativo. Ocurre una situación similar si nos vamos

al ámbito asociativo en donde la colaboración entre agentes, si cabe, puede

llegar a dificultarse aún más. A todo ello hay que sumar que la situación se

ve agravada por la tendencia a considerar las artes como materias de po-

ca relevancia y siempre con un carácter estético, lo que limita su potencial

transformador e inclusivo. El trabajo a través de las diferentes disciplinas ar-

tísticas en estos casos debe analizarse desde el punto de vista procesual

en donde lo realmente importante es lo que ocurre durante el tiempo en el

que se desarrolla la acción sin importar el resultado.

Desde una perspectiva pedagógica y didáctica, los docentes se en-

frentan al reto de desarrollar metodologías que permitan aprovechar el po-

tencial inclusivo de las artes sin caer en enfoques reduccionistas o instru-

mentales, pero con una clara orientación a solucionar un problema o un

posible interrogante en el que intervenir. Esto implica, entre otros aspectos,

superar la dicotomía entre la enseñanza de las artes como disciplinas espe-
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cíficas y su uso como recursos para el desarrollo de momentos que buscan

facilitar respuestas a situaciones en donde la palabra no puede intervenir y

es únicamente por medio del diálogo artístico por el que puede existir una

comunicación.

• Atendiendo a los posibles retos a tener en cuenta, por una parte, es

necesario incorporar módulos específicos sobre la importancia que

tiene la relación entre la educación inclusiva y la educación artística

con un enfoque integrador y transdisciplinar.

• Asimismo, son también necesarios programas de formación perma-

nente basados en la investigación-acción y las comunidades de apren-

dizaje profesional, que permitan a los docentes reflexionar críticamen-

te sobre sus prácticas y construir conocimiento compartido con meto-

dologías de trabajo basadas en la A/r/tografía y la Investigación Basa-

da en las Artes.

• Desde la cohesión, aunque ya exista, sería valioso reforzar la reac-

ción de redes de colaboración entre centros educativos, universidades,

instituciones culturales y colectivos artísticos, centros de día, asocia-

ciones y colectivos que faciliten el intercambio de experiencias y la

transferencia de conocimiento desde un plano horizontal en busca de

una realidad actual con el propósito de adoptar nuevas medidas de

intervención.

• Generar programas de acompañamiento y mentoría en donde se pue-

dan compartir experiencias reales con diferentes colectivos en donde

actúen conjuntamente agentes esenciales de la educación inclusiva,

artistas y docentes de la educación artística y colectivos sobre los que

intervenir con el propósito de mejorar las necesidades detectadas.

3. MÉTODO

La metodología que se ha realizado en este proyecto ha sido de corte

cualitativo, experimental en donde se ha utilizado la Investigación Basada
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en las Artes (IBA) planteada por McNiff (2008) lo que posibilita contextua-

lizar la acción artística y creativa permitiendo al propio investigador formar

parte del proceso al tiempo que permite adoptar una postura crítica con las

producciones que se generan. La IBA permite explorar, intervenir, repensar y

modificar durante el proceso de trabajo mejorando y adaptando en cualquier

momento las necesidades que surjan.

4. RESULTADOS

A continuación, se muestran algunos resultados correspondientes a

prácticas concretas desarrolladas en un primer momento como parte de la

formación académica con futuros trabajadores en donde es relevante el co-

nocimiento y uso de los diferentes materiales utilizados y por otra parte se

evidencian los resultados de intervenciones llevadas a cabo con un colectivo

de personas afectadas por problemas físicos y psíquicos. Ambas interven-

ciones se han desarrollado en el último año.

Figura 1

Momento en el que los estudiantes realizan un mapa de conexiones a partir
de fotografías propias.

Nota. Archivo del autor.

La imagen representa el momento posterior a la puesta en común de
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varios archivos fotográficos en donde los estudiantes han aportado tres imá-

genes que se recogían en tres categorías. La primera de ellas es una foto-

grafía personal en la que deben de aparecer los participantes. La segunda

se correspondía con una instantánea que pudiera recoger un lugar del que

se tenía un buen recuerdo y la tercera respondía a una fotografía que no

guardase ningún vínculo. Partiendo de las tres instantáneas se han construi-

do diferentes historias que no siempre han guardado relación con la realidad

de la historia personal y en donde lo que se ha buscado en todo momento

ha sido potenciar el diálogo de lo que ha ocurrido, podría haber ocurrido o

nos gustaría que ocurriese. De esta forma, la imagen actúa como un canal

a través del cual poder contar una situación concreta.

Figura 2

Imagen intervenida con lápices de color que cuenta, pero no representa.

Nota. Elaboración propia.
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5. DISCUSIÓN

El arte no es solo una forma de expresión, sino una vía de acceso a

experiencias significativas que permiten romper barreras en distintos ámbi-

tos, especialmente en el educativo y social. Este es uno de los principios que

la educación inclusiva, desde la mirada de las artes plásticas, debe asentar

convirtiéndose en una práctica activa que reconozca la diversidad como un

valor enriquecedor. El arte puede ser la única forma de expresión para mu-

chas personas con diversidad funcional, trastornos del lenguaje o barreras

socioculturales o cualquier otra situación que podamos imaginar. Por ello,

la educación inclusiva desde las artes plásticas debe enfocarse en la cons-

trucción de espacios donde la creatividad sea la herramienta principal para

la interacción, la reflexión y el aprendizaje compartido. Esto implica que no

solo se use el arte como un medio terapéutico, sino como una herramienta

crítica que permita a los estudiantes reconocerse como agentes de cambio.

Además, es destacable señalar que la utilización de fotografías como

elemento mediador permite construir narrativas personales que trascienden

la mera representación visual para convertirse en medios de autoconoci-

miento y conexión interpersonal que facilitan la introspección de forma pun-

tual atendiendo a diferentes contextos. Este enfoque conecta con lo que

Gómez et al. (2020) consideran como una intervención estrategia para la

transformación por medio del arte, ya que no se limita a la producción es-

tética, sino que pone en valor los procesos creativos de trabajo frente a los

resultados estéticos que carecen de importancia cuando se focaliza el tra-

bajo en procesos inclusivos.

6. CONCLUSIONES

Dentro de las principales conclusiones que podrían citarse se encuen-

tra la necesidad de formación por medio de los diferentes títulos académi-

cos. La profesionalización dentro de este campo de actuación se plantea

como una necesidad a través de la cual poder intervenir, tanto es así que

la educación inclusiva a través de las artes representa un campo de estu-

dio y práctica con gran potencial transformador para los sistemas educativos
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actuales. La confluencia entre los principios de la inclusión educativa y las

potencialidades de las experiencias artísticas ofrece un marco privilegiado

para avanzar en busca de nuevas líneas de conexión por canales más esti-

mulantes y participativos.

Sin embargo, para materializar este potencial, resulta imprescindible

abordar de manera decidida los retos identificados, especialmente en lo re-

lativo a la formación docente que no es tenida en cuenta con la visibilidad

necesaria. El desarrollo de competencias específicas que permitan al pro-

fesorado diseñar, implementar y evaluar prácticas inclusivas a través de las

artes constituye una condición necesaria para la transformación de las cul-

turas, políticas y prácticas educativas que respalden los beneficios de estas

intervenciones y sean tenidas en cuenta no con un valor estético sino con

un potencial comunicativo.

Las líneas de investigación futuras deberían profundizar en el análi-

sis de las condiciones que favorecen el desarrollo de programas inclusivos

basados en las artes, evaluar el impacto de diferentes estrategias meto-

dológicas en diversos contextos educativos, y explorar las posibilidades que

ofrecen las tecnologías emergentes para ampliar el potencial inclusivo de las

experiencias artísticas. En definitiva, avanzar hacia una educación inclusiva

a través de las artes no solo constituye un imperativo ético y un derecho

fundamental, sino también una oportunidad para enriquecer los procesos

educativos y contribuir a la construcción de sociedades más justas, empáti-

cas y cohesionadas.
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A/R/TOGRAFÍA Y DECOLONIALISMO:

INCLUSIÓN EN LA FORMACIÓN DEL

TÍTULO DE MAGISTERIO

Teresa Colomina-Molina1

1. INTRODUCCIÓN

Con la llegada de la posmodernidad emerge una revolución epistémica

que trastocó principalmente los principios investigativos artísticos y legitimó

expresiones estéticas comúnmente marginadas por el discurso dominante.

Esta corriente surge de la necesidad de reinterpretar la Historia desde la

mirada de quienes habitan la periferia, entendida como aquello que no per-

tenece al mundo occidental y que sostiene una permanente lucha por la

identidad y la igualdad frente a diversas problemáticas relacionadas con el

género, la raza, la clase social y la orientación sexual (Mignolo, 2011).

Para comprender estos conceptos en su totalidad, es fundamental re-

conocer que la modernidad fue consecuencia directa de la colonialidad. La

conquista de América significó un extraordinario enriquecimiento para Eu-

ropa occidental mientras despojaba de entidad a los pueblos originarios

conquistados, estableciendo una jerarquía de supuesta superioridad entre

colonizadores y colonizados. En el ámbito de las manifestaciones artísticas,

las expresiones culturales de estos pueblos fueron catalogadas durante si-

glos con términos despectivos como .artesanías", .arte primitivo.o "salvaje",

en contraposición al elevado concepto occidental de çivilización"(Bouhaven,

2018).

Durante el proceso colonizador, la concepción europea del arte se

expandió por los territorios americanos, imponiendo un esquema estético

1Universidad de Murcia
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fundamentado su idiosincrasia, sin tener en cuenta las otras miradas. Esta

imposición cultural provocó la supresión deliberada de conocimientos y cere-

monias milenarias, estigmatizadas como prácticas diabólicas o superstición

primitiva. Es importante señalar que esta prohibición no se limitó exclusiva-

mente a las tierras conquistadas; en la propia Europa, durante la moderni-

dad, la cultura y el saber popular también fueron denostados por albergar

estéticas alternativas y formas diferentes de configurar el cuerpo, la figura,

el lenguaje y los pensamientos que contradecían o parodiaban los dogmas

de la Iglesia y el Estado (Cooper, 2022).

Estos factores históricos resultaron determinantes durante el siglo XX

en la aparición de voces disidentes provenientes del llamado tercer mun-

do, que proclamaron modelos de poscolonialidad y decolonización. Aunque

relacionados, estos enfoques presentan diferencias significativas: mientras

el pensamiento poscolonial intenta identificar qué prácticas ejerció el colo-

nialismo y cómo continúan reproduciéndose en la actualidad, la perspectiva

decolonial va más allá, proponiendo alternativas al saber y al ser, desarro-

llando discursos no hegemónicos con el objetivo de visibilizar a las pobla-

ciones no europeas, emanciparlas y plantear otras formas de conocimiento

y aprendizaje (Luciano, 2019).

Las creaciones decoloniales rechazan los moldes estéticos occidenta-

les para rescatar expresiones históricamente invisibilizadas. Lejos de bus-

car aceptación dentro de parámetros dominantes, reinventan radicalmente

lo artístico desde su génesis. Esta propuesta desarma la mirada eurocén-

trica para abrazar integralmente los diversos saberes, cosmovisiones y for-

mas expresivas tradicionalmente excluidas del discurso artístico legitimado

(Colomina-Molina, 2024). La mirada artístico-estética decolonial rechaza la

noción de una realidad universal y aboga por un progreso hacia la multiplici-

dad de saberes y relaciones sin jerarquías. Este enfoque visibiliza a quienes

son verdaderamente artistas y artífices de las denominadas estéticas deco-

loniales, al tiempo que señala los factores históricos y contemporáneos que

han influido e influyen en su discriminación sistemática. Es importante des-

tacar que el enfoque decolonial ha mostrado principalmente su interés en

temas relacionados con su epistemología, mientras que son relativamente

escasos los estudios que se centran en las cuestiones directamente vincu-
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ladas con la educación.

Esta carencia resulta especialmente problemática considerando que

cada año aumenta el número de estudiantes en los centros de enseñanza

formal con diferentes experiencias vivenciales que nunca han sido adecua-

damente reconocidas ni reflejadas en el discurso oficial. Por este motivo,

adquiere vital importancia que el alumnado trabaje la identidad personal y

sus variables desde las artes y la mediación artística (López-Ruiz y Bernal-

Caballero, 2023).

En la actualidad, la consecución de una práctica educativa auténtica-

mente intercultural e inclusiva requiere adoptar un prisma decolonial que

trascienda las aproximaciones superficiales. Esta orientación epistemoló-

gica demanda una profunda reconfiguración del actual sistema educativo,

abarcando una revisión integral de temáticas, materiales curriculares, pers-

pectivas pedagógicas y metodologías didácticas que han quedado ancladas

en paradigmas tradicionales.

Esta transformación debe orientarse a estimular el pensamiento críti-

co, el pensamiento ético y el pensamiento creativo, subvirtiendo los mode-

los tradicionales de pedagogía bancaria donde el conocimiento se transmite

unidireccionalmente desde el docente hacia el estudiante (Shahjahan et al.,

2021).

Aunque el marco legislativo educativo español contempla formalmente

los principios de interculturalidad e inclusión, se observa un notable défi-

cit en la implementación efectiva y comprehensiva de estos enfoques en la

práctica cotidiana, lo que plantea un importante reto educativo para el profe-

sorado, que debe comprometerse con la creación de vínculos significativos

entre estudiantes y con la mejora del proceso de ciudadanía, deconstruyen-

do las violencias estructurales y culturales existentes en el sistema. Este

compromiso implica necesariamente que el profesorado salga de su zona

de confort y genere nuevas prácticas educativas transformadoras (Pedrero

et al., 2017).

El sistema educativo español actual se enfrenta al desafío fundamen-

tal de gestionar la coexistencia de una creciente diversidad cultural, étnica

y sexual entre los discentes. A través de la interacción y la educación parti-

cipativa se puede enriquecer significativamente el ámbito de las relaciones
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sociales y, de forma transversal, el de las expresiones artísticas, contribu-

yendo así a la consecución de una mayor justicia social. Es necesario com-

prender la sociedad contemporánea desde la perspectiva de las expresiones

artísticas-otras, ya que no resulta viable continuar enfocando la educación

artística únicamente en los logros y visiones occidentales tradicionalmente

privilegiados (Herrero, 2020).

Esta perspectiva decolonial en la educación artística no solo enrique-

ce el currículo académico, sino que también proporciona a los estudiantes

herramientas fundamentales para desarrollar una comprensión más profun-

da y crítica de la diversidad cultural y de las complejas dinámicas de po-

der que han configurado históricamente el mundo del arte. Al incorporar las

estéticas-otras y las perspectivas artísticas no occidentales, se fomenta un

diálogo intercultural auténtico que trasciende las jerarquías establecidas por

el colonialismo y sus persistentes legados contemporáneos (Pedrero et al.,

2017).

La decolonización del arte y la educación artística representa, en úl-

tima instancia, un paso esencial hacia la construcción de sociedades más

equitativas, inclusivas y respetuosas de la diversidad cultural. Este proceso

no se limita a una simple inclusión de contenidos alternativos en los progra-

mas educativos existentes, sino que requiere una reconsideración profunda

de las estructuras de conocimiento, los métodos pedagógicos y los valores

fundamentales que subyacen a nuestros sistemas educativos.

Por tanto, el objetivo de esta investigación es utilizar las artes como

herramienta de inclusión en el aula de magisterio.

2. MÉTODO

El proceso metodológico se estructura como un entramado tridimen-

sional que entrelaza creación, indagación y pedagogía bajo el marco de la

investigación cualitativa en artes, estableciendo un diálogo dinámico entre:

• El componente creativo-visual, desplegado en dos momentos: una fa-

se inicial de exploración y análisis de referentes artísticos externos,

seguida por un estadio productivo donde los participantes elaboran
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sus propias construcciones simbólicas como destilación visual de la

experiencia.

• El vector investigativo, que captura la información emergente mediante

instrumentos como la observación participante, conversaciones colec-

tivas y cuadernos de campo, permitiendo documentar tanto las mani-

festaciones visuales como los procesos reflexivos subyacentes.

• La dimensión formativa, orientada a la implementación de propuestas

didácticas activas y colaborativas que responden simultáneamente a

las exigencias curriculares y a las particularidades contextuales del

grupo.

Esta metodología es cualitativa (Leavy, 2020) y se basa en la Investigación

Basada en las Artes (IBA) (Martínez y Domínguez-Lloria, 2019), y la a/r/to-

grafía (Irwin, 2013; Irwin y de Cosson, 2004), lo que ayuda a difuminar las

fronteras tradicionales entre hacer artístico, construcción de conocimiento y

acción educativa, generando un espacio liminal donde estas esferas se con-

taminan mutuamente para producir aprendizajes integrados y significativos.

3. RESULTADOS

El alumnado eligió tres temáticas para trabajar la inclusividad. El pro-

ceso comenzó visualizando fragmentos de entrevistas recogidas en vídeo

de artistas de nacionalidad latinoamericana o de origen africano, junto a sus

manifestaciones artísticas de índole visual como performances, y también

fotografías e ilustraciones. La elección de las piezas artísticas obedeció a la

existencia de material suficiente para una correcta visualización y entendi-

miento. Estos documentos pertenecen a diferentes décadas con la idea de

ganar perspectiva sobre las temáticas planteadas.

El componente investigativo captura sistemáticamente los datos emer-

gentes mediante observación participante, diálogos grupales y registros en

bitácoras, documentando tanto las expresiones visuales como los procesos

reflexivos del alumnado.

La dimensión pedagógica implementa estrategias educativas partici-
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pativas diseñadas para responder simultáneamente a las demandas curri-

culares y a las necesidades específicas del grupo.

Como culminación del proceso, se propuso al alumnado desarrollar

una obra artística integradora que sintetizara los contenidos trabajados, fun-

cionando simultáneamente como lema visual y resumen de las temáticas

investigadas. Considerando que los participantes no provenían específica-

mente del ámbito artístico, se optó por iniciar el proceso mediante una se-

sión colaborativa de brainstorming donde cada estudiante desarrolló su pro-

puesta visual utilizando diversas técnicas (bocetos, intervención de fotogra-

fías, pintura, collage). Posteriormente, se identificaron los elementos con-

ceptuales y visuales recurrentes para integrarlos en una composición co-

lectiva que representara la reflexión conjunta del grupo, generando así un

espacio de convergencia donde las interpretaciones individuales se transfor-

maron en una narrativa visual compartida que sintetizaba los aprendizajes

generados durante la investigación.

Figura 1

Esquema de las partes del proceso

Nota. Eleboración propia
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4. DISCUSIÓN

La corriente decolonial propugna un distanciamiento radical de

los saberes y metodologías investigativas occidentales. Como señala

Woldegiorgis (2020) esta ruptura epistemológica responde a una necesidad

profunda: las comunidades históricamente oprimidas buscan desafiar y

trascender los límites impuestos por estructuras de poder hegemónicas.

El sistema occidental ha establecido taxonomías rígidas que determinan

quién es quién, qué constituye conocimiento legítimo y quiénes son

reconocidos como poseedores válidos de ese saber. Tales clasificaciones,

lejos de ser neutrales, perpetúan relaciones jerárquicas de dominación

y subordinación, silenciando sistemáticamente voces y perspectivas de

grupos marginalizados.

Paralelamente, han emergido formas de investigación fundamentadas

en las artes que producen imágenes no como meros elementos decorativos,

sino como resultados sustanciales del proceso investigativo (Acaso, 2009).

Estas aproximaciones representan un cuestionamiento frontal a la tradición

académica convencional, donde la investigación se ha construido exclusi-

vamente sobre cimientos teóricos articulados mediante palabras o formula-

ciones matemáticas. Al incorporar lo visual como elemento constitutivo del

conocimiento, estas metodologías alternativas desestabilizan las jerarquías

epistemológicas establecidas y abren espacios para formas de saber tradi-

cionalmente excluidas del ámbito académico (Arévalo, Yangali y Sánchez,

2024). Por tanto, el fortalecimiento de la formación docente en los ámbitos

de cultura visual y diversidad emerge como una necesidad imperativa en el

panorama educativo contemporáneo.

La interacción entre manifestaciones artísticas y el entramado social

en que estos se gestan nutre profundamente los procesos investigativos,

ofreciendo una perspectiva holística que trasciende los límites disciplinares

convencionales. A través de esta simbiosis, nociones aparentemente abs-

tractas como inclusión, diversidad y pluralidad adquieren forma tangible y

resonancia emocional cuando se canalizan a través de lenguajes artísticos

(Barbero, 2020).
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5. CONCLUSIONES

La incorporación deliberada de experiencias y saberes procedentes de

perspectivas plurales constituye un acto de reconocimiento y valoración de

las diferencias, con especial énfasis en aquellas voces que históricamente

han permanecido en los márgenes del discurso dominante. Esta apertura

epistemológica no representa meramente una concesión moral, sino que

actúa como catalizador de procesos reflexivos más profundos, estimula la

innovación pedagógica y enriquece el ecosistema de conocimientos que ha-

bitan los entornos de aprendizaje.

Esta triangulación a/r/tográfica disuelve las fronteras convencionales

entre práctica artística, construcción de conocimiento y acción educativa,

creando un territorio de experimentación donde estas dimensiones se in-

fluencian mutuamente para generar experiencias de aprendizaje integradas

y significativas.

La incorporación de narrativas artísticas, tanto las generadas por los

propios participantes como aquellas procedentes de otros creadores, propi-

ció la emergencia de territorios compartidos donde el encuentro y la conver-

sación colectiva emergen con naturalidad. Estos espacios dialógicos facilitan

un entendimiento más profundo de la multiplicidad identitaria y los principios

de equidad que sustentan una sociedad plural.

A través de estas prácticas, los estudiantes establecieron conexiones

significativas con sus propias trayectorias vitales y simultáneamente tendie-

ron puentes hacia las experiencias ajenas, cultivando así un ecosistema

educativo donde el respeto mutuo y la valoración de lo diverso se manifesta-

ron como pilares fundamentales. La evidencia recogida durante el proceso

sugiere contundentemente que estos entornos conversacionales constitu-

yen elementos indispensables para el desarrollo de miradas más inclusivas

y horizontales ante la realidad circundante.

Tales aproximaciones pedagógicas se convierten en poderosas inter-

secciones entre creación artística e investigación, revelando cómo esta con-

vergencia puede desestabilizar y reconfigurar relatos dominantes enquis-

tados en el tejido social. Esta desestabilización aboga implícitamente por

modelos educativos fundamentados en principios de justicia y pensamiento

crítico. El proceso de reinterpretación y reflexión permitió a los participan-
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tes generar constelaciones semánticas inéditas en el plano visual, enrique-

ciendo sustancialmente tanto su capacidad interpretativa como su potencial

creativo en un ciclo virtuoso de retroalimentación mutua.
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EL GRABADO COMO EXPERIENCIA

EN CONTEXTOS NO FORMALES Y

ACTIVIDAD INTEGRADORA

Leticia Fayos Bosch1

1. INTRODUCCIÓN

La propuesta que hemos llevado a cabo es la introducción del grabado

como práctica artística en el contexto no formal de una exposición, en la que

trabajamos con residentes del centro CRIS (centro de atención social) para

el desarrollo de actitudes creativas, de reflexión y análisis de los usuarios,

como herramienta para estimular las habilidades individuales y grupales, el

trabajo en equipo y la estimulación visual y expresiva.

Las actividades de ocio, como a priori es una exposición para el pú-

blico asistente, en este caso, no solo aportan diversión, sino que juegan un

papel crucial en la salud mental, convirtiéndose en una herramienta donde

se estimulan la actividad física y creativa, fomentan las interacciones socia-

les positivas y refuerzan la autoestima y la confianza en uno o una misma.

A través de este tipo de actividades, los participantes desarrollan

vínculos y un sentido de pertenencia social, factores fundamentales para el

bienestar emocional. Estas experiencias compartidas en un ambiente de

compañerismo y apoyo mutuo son esenciales para el crecimiento personal

y la recuperación.

1.1. Enfermedad y creatividad

A lo largo de la historia del arte existen ejemplos de la relación entre

arte y enfermedad, coexistiendo de diversas formas, generando múltiples
1Departamento de Expresión Musical, Plástica y Corporal. Universidad de Zaragoza
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universos personales y expresiones que han dado lugar a las más genia-

les creaciones de artistas reconocidos mundialmente. Quizá el ejemplo por

todos conocido fue el de Frida Kahlo, quien se sirvió del arte para expre-

sar sus más íntimos pensamientos y emociones, así como de salvavidas

en su maltrecha vida, ya que su arte estaba íntimamente ligado a su vida

personal, conformando una narrativa de los episodios más relevantes de su

vida. También podemos citar otros ejemplos de artistas como Munch, Van

Gogh, o Yayoi Kusama, quienes han empleado el arte como un recurso de

expresión y de mediación para canalizar y manifestarse. Cada uno de ellos,

desde su particular forma de crear, se han convertido en ejemplos de có-

mo el arte funciona como vehículo conductor y medio de exteriorización y

representación, contribuyendo a su desarrollo personal y su forma de comu-

nicarse con el mundo a través de diferentes formatos, pero estableciendo un

nexo entre ellos y la sociedad más comunicativo y accesible posibilitando la

comunicación y la comprensión de sus personalidades.

1.2. Terapia Artística

La terapia artística o arteterapia utiliza la creación de imágenes co-

mo herramienta para la resolución de conflictos. Los conocimientos básicos

comprenden la psicología evolutiva, psicopatología, arte (historia y proce-

sos).

Como disciplina académica comenzó en Estados Unidos hacia los

años cuarenta del siglo pasado, pero las primeras experiencias parten de

finales del XIX gracias al descubrimiento del inconsciente y la ruptura del

arte con la figuración. Actualmente figura en muchos programas de ense-

ñanza superior; concretamente en el caso español se creó el primer Máster

en Arteterapia en Barcelona (1999) seguido por las Universidades Complu-

tense de Madrid, Murcia, Gerona o Sevilla (Universidad Pablo de Olavide)

además de otras iniciativas privadas competentes en el ámbito de la salud

(Muller White, 2002).

Hoy en día podemos observar que la demanda de estos estudios está

aumentando por el incremento de este tipo de servicios desde los ámbitos

clínicos como son la salud mental, la geriatría, etc., y los ámbitos psicoso-

ciales como son los barrios periféricos, centros de enfermos mentales o de
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acogida, penitenciarios, etc., y que demuestran ser un tratamiento efectivo

y que tiene mejoras en los individuos. Actualmente también desde muchos

museos se está desarrollando la labor de ser agentes mediadores de estos

grupos para su inclusión social.

Estos talleres terapéuticos sirven como enlace para que los usuarios

expresen sus emociones, sobre todo aquellas que, por sus condiciones, ya

sean psíquicas o físicas, les son difíciles de exteriorizar. Además, estos ta-

lleres les aportan un alto grado de satisfacción, ya que en ningún momento

se sienten juzgados. Todo ello converge en la idea de desarrollar una buena

estrategia: la de enfocar mediante un taller de grabado el trabajo de media-

ción que se realizaría en la exposición que iban a visitar. El grabado siempre

se ha relacionado con una técnica compleja, materiales costosos y tiempos

de espera dilatados en el tiempo, y estas cuestiones también las vamos a

revertir en nuestro taller. En este caso se realizó todo a través de mate-

riales reciclados para que tuvieran a su alcance otros medios con los que

poder desarrollar su creatividad. Teniendo en cuenta que la terapia artística

se centra en el proceso y no en el resultado, por lo que nos interesaba que

los medios fueran sencillos y los procesos ágiles.

1.3. Objetivos

El objetivo principal de la actividad artística planteada no es más que

el de estimular y disfrutar de la creación del grabado. A su vez obtenemos

dentro de la actividad objetivos específicos como: en primer lugar, trabajar la

sostenibilidad a través de elementos reciclados; en segundo lugar, que com-

prendan el trabajo realizado y que sean conscientes del proceso de apren-

dizaje vivido en cada uno; y, en tercer lugar, que entre ellos se establezca

una relación pedagógica abierta, basada en el diálogo y la comunicación.

2. MÉTODO

La experiencia fue llevada a cabo a través de la visita a la exposición

111 en la Sala de Exposiciones de la ciudad de Carcaixent. La exposición

trabajaba el tema de la enfermedad crónica como es la Diabetes Mellitus tipo
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1. Trataba de transmitir la convivencia con la enfermedad y su cotidianidad,

a partir de dibujos, grabados y esculturas que representaban elementos que

utilizan las personas con diabetes en su día a día. La idea era establecer un

vínculo, una conexión o un paralelismo, donde se pudiera observar lo que

es vivir con una enfermedad crónica, sea del tipo que sea y reconocerse en

ella, ya que no se elige estar enfermo y ningún día dejas de estarlo, y de ese

modo contribuir a la sensibilización.

La metodología utilizada se realizó por gamificación. El término gamifi-

cación procede del vocablo anglosajón gamification, referido a juego (game).

González (2017) afirma que es un concepto moderno aplicado en diferentes

sectores (educación, empresas, recursos humanos, etc.) con una única pre-

misa: utilizar el juego en contextos no lúdicos con el fin de desarrollar habili-

dades y comportamientos de desarrollo en los individuos. Según Contreras

y Eguia (2017), la gamificación puede definirse como el uso de elementos

y mecánicas de juego, así como de técnicas de diseño de juegos en con-

textos no lúdicos, para mejorar la experiencia del usuario y su compromiso,

fidelidad y diversión.

Además, este tipo de métodos potencian y favorecen la comunicación,

la responsabilidad e implicación de los alumnos, y por ello, se relacionan

con el aprendizaje significativo, el trabajo en equipo y el aprendizaje por

descubrimiento, entre otros (Baro, 2011). Sea cual sea la apuesta, Ortiz,

Jordán y Agredal (2018) señalan que la gamificación es una metodología

motivadora para ambos elementos, intrínseco y extrínseco. Contribuye de

esta forma al desarrollo de las capacidades y virtudes de todos los miembros

implicados (Deterding, 2012), aunando en el trabajo cooperativo.

2.1. Fases de la actividad.

Así pues, y siguiendo la explicación de la actividad llevada a cabo al

entrar a la sala, todavía no se podía visualizar ninguna de las piezas que

conformaban la exposición, pero sí que había una pared mural en el que se

les lanzaba la pregunta a los espectadores: "¿Qué era lo que necesitaban

en su vida indispensablemente?", pudiendo escribir en el mural aquello que

creían que era lo que necesitaban en su día a día para poder sobrevivir.

A través de esta metodología conseguimos que el grupo del CRIS fuera
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partícipe y estuviera motivado para continuar con la visita.

En segundo lugar, pasaron a la sala donde la artista les explicó que

todo aquello que veían en las obras eran objetos que la artista necesitaba

para poder sobrevivir, con lo que esto les cambió la perspectiva de lo que

habían plasmado en el mural, porque entendieron y reflexionaron que no

necesitaban un móvil para vivir, por ejemplo. Y a través de la explicación

de la reinterpretación de objetos y el reciclaje de los mismos, que es como

habían sido creadas todas las obras, se les introdujo el tema del grabado a

partir de elementos reciclados y que ellos tenían a su alcance. El tetrabrik

es un recurso muy útil para hacer grabados a través de la incisión con un

punzón. Debemos apuntar que, debido a su naturaleza, es un material que

se estropea más rápidamente que una matriz de otro material como puede

ser el cobre o el zinc, pero la propia textura del material nos puede aportar

beneficios en el resultado final. Además, se trata de una técnica totalmente

sostenible, ya que usa materiales reciclados.

Así pues, se pasó a la elaboración de grabados a través de un tetra-

brik, en el que, a partir de la incisión con un punzón, podían recrear cualquier

motivo que a ellos les resultara interesante o que quisieran transmitir en ese

momento. Queremos destacar en este punto de entre las publicaciones de

Lucy Muller el texto: Muller White (2002) mantiene que el proceso y la técni-

ca características del grabado generan una distancia entre obra y paciente

que puede ser ventajosa, ya que al tener que elaborar una matriz y estampar

posteriormente crean una actividad escalonada que permite medir mejor los

progresos del enfermo.

En nuestro caso, queremos destacar algo que creemos que es una

ventaja en este tipo de actividades, y es el hecho de que no se necesitan

conocimientos previos de dibujo ni de la técnica en sí, ya que su simplicidad

hace que ninguno de los visitantes a la exposición se encuentre con la pre-

sión de que tenían que saber dibujar, ya que la técnica no se lo exigía. Lo

que los acerca de una forma más amable a la experiencia del grabado, per-

mitiéndoles extenderse libremente en la superficie a grabar y de ese modo

poder plasmar y explorar su creatividad.

El producto final fueron grabados de una naturaleza diversa y con una

increíble belleza y particularidad, además los visitantes lo vieron como una
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actividad muy provechosa y estaban muy contentos con sus logros, ya que

pudieron realizar estampas con interacción de otros elementos reciclados,

colores y texturas.

3. RESULTADOS

Los resultados obtenidos fueron muy diferentes. Por un lado, los pro-

cesos de ejecución de las planchas fueron totalmente diferentes entre sí,

algunos realizaron motivos sencillos, casi simbólicos, mientras que otros lo

llevaron a un nivel más alto representando perspectivas, luces y sombras en

la creación de la matriz. Mediante lo que se conoce como técnica aditiva, ex-

perimentamos diversas opciones compositivas y matéricas, esta es otra de

las opciones que tiene un gran interés como propuesta didáctica, ya que en

este caso nos permite un gran abanico de posibilidades, ya que a la estam-

pa final podemos ir añadiendo toda clase de texturas, como papel arrugado,

texturas de telas, objetos planos, hojas vegetales, etc. Cada pieza es total-

mente distinta, debido a las características del tetra brick, sus betas, formas

y dimensiones han hecho que cada grabado haya sido único aportando así

máximas posibilidades a cada estampa.

A lo largo del proceso, los residentes y orientador de estos ejercicios y

actividades, desarrollan la creatividad, la utilización de colores, fomentan la

mezcla y composición de figuras y formas, se realiza una práctica del trabajo

cooperativo y en equipo, sobre todo en los procesos de entintado donde los

alumnos necesitan de la ayuda de sus compañeros. Las planchas fueron

entintadas mediante el entintado a la pupé. Cabe destacar que esta forma

de entintado es uno de los más complicados del arte del grabado y requiere

de concentración y destreza alcanzada por todos ellos.

También aprenden a diferenciar los resultados de las estampaciones

que han llevado a cabo y de ese modo se fomenta la experimentación y el

método de aprendizaje ensayo-error. Creando poco a poco una conciencia y

un sentido crítico hacia su propio trabajo, donde selecciona y evalúa el resul-

tado de su trabajo, lo que los lleva a querer seguir probando y creando para

obtener resultados diferentes. Lo que se pretende desarrollar es la creativi-

dad, pero también la curiosidad, que adquieran la libertad de equivocarse y
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volver a intentarlo de nuevo, que generen una resistencia a la frustración y

que poco a poco trabajen la concentración y el interés por ejercicios prácti-

cos a nivel plástico.

Figura 1

Grabado en Tetra Brik con perspectiva.

Nota. Eleboración propia
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Figura 2

Grabado en Tetra Brik con línea simple y texturas del propio soporte.

Nota. Eleboración propia

Figura 3

Grabados con intervenciones de papeles de color y texturas.

Nota. Eleboración propia

182



4. CONCLUSIONES

En definitiva, podemos decir que el grabado es una herramienta a ex-

portar e incluir en los distintos niveles y contextos no formales, pero adap-

tándola a esos distintos niveles o circunstancias, configurándose como un

aliado en nuestra experiencia en la educación no formal. Las ventajas ex-

puestas del grabado como método didáctico nos aportan un amplio abanico

de posibilidades a aplicar dentro del contexto no formal, con los que obten-

dremos resultados a corto y largo plazo.

Si bien es cierto que sería necesario extender y promocionar el gra-

bado dentro de las programaciones didácticas de los museos, para hacer

efectiva una mayor implantación de esta técnica como herramienta en la

que poder trabajar arteterapia. Todo ello se apoya en los valores que aporta

el grabado en su puesta en práctica dentro del contexto, como son una me-

todología cooperativa, una actitud reflexiva, la capacidad de formar a partici-

pantes con criterio y que este criterio sea adquirido de forma ética y respon-

sable. Así pues, hemos podido comprobar a lo largo de todo el documento

que a través del grabado podemos trabajar ODS como la reducción de las

desigualdades. Además de poner en práctica las diferentes teorías expues-

tas a través del grabado, este también nos aporta valores como la ecología,

la sostenibilidad y la equidad. Así mismo, también se trabaja la inteligencia

intrapersonal, asumiendo sus sentimientos y emociones, como la interper-

sonal, ya que es una actividad que ayuda a empatizar con los demás. Y

sobre todo el haber alcanzado el objetivo principal de este trabajo que es

el de estimular la creatividad, ya que a través del ejercicio de la creación de

grabados se ha conseguido en los residentes fomentar la autoexploración, la

mejora de su autoestima, al ver ellos mismos lo que eran capaces de crear

y desarrollaron habilidades de enfrentamiento a la propuesta ofrecida como

experiencia en la exposición.

Todo este corpus que genera la práctica del grabado en contextos no

formales, abre nuevos horizontes a los partícipes, creándose ese interés

por la experimentación y la investigación, convirtiéndose en una herramienta

para afrontar los nuevos retos.
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EL MAIL ART COMO HERRAMIENTA

PARA FOMENTAR EL PENSAMIENTO

CRITICO EN LAS AULAS DE

PRIMARIA. UNA PROPUESTA

INNOVADORA PARA ABORDAR LOS

ODS

Irene Covaleda Vicente1

1. INTRODUCCIÓN

Los procesos artísticos que hemos trabajado desde la Universidad de

Zaragoza durante varios años, nos han servido para indagar y, posibilitar una

respuesta necesaria ante los importantes retos globales a los que nos en-

frentamos recogidos en la Agenda 2030 ONU (2015) y sus Objetivos de De-

sarrollo Sostenible (ODS). Permanecer fiel al abordaje de la sostenibilidad

como capacidad transversal para el estudiantado universitario e incorporar

la experiencia adicional generada a partir de la relación universidad-escuela,

con la pretensión final de seguir extrayendo lecciones acerca de cómo abor-

dar la sostenibilidad en las aulas y cuál es la potencialidad educativa de los

recursos artísticos (mail art) es lo que se plantea con esta propuesta.

Hasta la fecha se ha trabajado con unos 450 alumnos de los grados

de Magisterio y de Máster de Formación del Profesorado de Secundaria, pe-

ro también con unos 50 escolares de dos Centros Rurales Agrupados CRA

Maestrazgo-Gúdar, CRA Alto Maestrazgo, CRA Teruel 1 y por último el CRA

Palmira Pla ampliando de este modo nuestra acción a otros centros y loca-

1Universidad de Zaragoza
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lidades. Además, es importante para nosotros como docentes, implementar

esta práctica en otras universidades y poder trabajar desde el compromiso

de ampliar la mirada hacia un mundo más sostenible.

Considerando que, tanto el arte como la educación deben tomar un pa-

pel ciertamente activista nos hemos ido acercando a este tipo de propuestas

que vinculan al estudiantado de los grados de magisterio de educación pri-

maria e infantil con la producción artística que fomentan la mirada crítica y

fomentan un carácter sugestivo. Se requiere en la actualidad que nuestros

jóvenes sean capaces de plantear interrogantes para crear planteamientos

de conciencia medioambiental y adquieran capacidades de expresión crea-

tivas.

2. MÉTODO

La metodología de trabajo que hemos efectuado para alcanzar los ob-

jetivos que a continuación se exponen, se ha planteado desde la simultanei-

dad de la investigación teórica, lectura de textos, visionado de catálogos y,

la puesta en práctica de la acción de Mail Art, al objeto de que ambas partes

se complementen por el estudiantado.

El desarrollo de esta investigación está especialmente condicionado

por el grado de participación del alumnado de los centros escolares en esta

edición para con la universidad. La experiencia reciente nos hace pensar

en una alta implicación debido en parte al elevado interés de los maestros

y maestras. En la Universidad de Murcia hemos contado con otros 150 es-

tudiantes que se han implicado en esta propuesta. Elegimos la producción

de postales artísticas (Mail Art) porque es una herramienta sencilla (aunque

admite un alto grado de innovación y complejidad), accesible y económi-

ca (barata por su versatilidad en los materiales a utilizar), y especialmente

de alto potencial comunicativo. Los resultados obtenidos de este workshop

resultan realmente interesantes tanto a nivel plástico como reflexivo sobre

temas de sostenibilidad que tanto nos atañen en estos tiempos. En las Me-

todologías Artísticas de Enseñanza (MAE) o Métodos Artísticos Educado-

res (MAES) encontramos un contexto idóneo para involucrar al alumnado

de magisterio en métodos que articulan la contemporaneidad del arte y la
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educación, como es la corriente de Mail Art. El presente estudio se inscribe

dentro de un Proyecto de Innovación Docente implementado en los Grados

de Magisterio de Infantil y Primaria. Su propósito es explorar el impacto de

los MAES en los estudiantes de magisterio mediante la creación de obras

postales con la premisa de la sostenibilidad y del uso que hacemos de los

recursos naturales.

2.1. Objetivo general de la propuesta

La iniciativa se ha planteado para contribuir a reforzar los vínculos en-

tre la escuela y la universidad; esta colaboración es ineludible si entendemos

la educación como un proceso holístico que incluye a numerosos actores

de la comunidad educativa y la sociedad. Además, se pretende impulsar

los ODS entre los estudiantes para poder analizar valores, posición crítica

y orientación a la acción ética en consecuencia a los hábitos de consumo

sociales.

2.2. Objetivos específicos de la propuesta

Los objetivos específicos de esta propuesta son:

• Fomentar el pensamiento crítico para conectar la creatividad con los

problemas de sostenibilidad.

• Contribuir, asumiendo una posición crítica y utilizando la creatividad

para desafiar el pensamiento consumista actual.

• Promover los debates de distintas posiciones y visiones ideológicas

incorporando la idea de que en un futuro próximo el planeta será inca-

paz de proveer los recursos necesarios para las generaciones futuras.

• Identificar las posibilidades de la educación artística como herramien-

ta para fomentar la conciencia ambiental, la sostenibilidad y la visión

estética.

Se trata, por tanto, de entender que este proyecto académico, aborda

una metodología de trabajo teórico-práctica. Los modos de hacer se han

aplicado a cada uno de los objetivos que nos hemos planteado.
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2.2.1. Actividades Interactivas para Concienciar sobre el Medio Am-
biente en Primaria

La integración del arte sostenible en la educación de niños de prima-

ria no solo fomenta la creatividad, sino que también cultiva una conciencia

ambiental esencial en las generaciones futuras. A través de proyectos artís-

ticos que utilizan materiales reciclados y técnicas respetuosas con el medio

ambiente, los alumnos y alumnas aprenden a valorar la sostenibilidad mien-

tras expresan sus ideas y emociones. Este enfoque educativo convierte el

aula en un espacio dinámico donde el arte se convierte en un vehículo pa-

ra la reflexión y el cambio social, preparando a los jóvenes para enfrentar

las adversidades ecológicas del mañana. El Mail Art nos está sirviendo para

impulsar prácticas artísticas respetuosas con el medio ambiente. Esta inves-

tigación se sitúa en la intersección de la educación universitaria, la investi-

gación sobre la creatividad individual y la comunicación de la sostenibilidad.

Se pretende llevar a cabo prácticas en otras facultades, así como en otros

centros de educación primaria.

Con esta investigación que comenzó hace ya unos años, se busca

profundizar en el valor de los métodos de aprendizaje basados en las artes

con la idea de crear herramientas para docentes que tengan interés en la

creatividad en pro de la sostenibilidad. Los efectos que se derivan de estas

propuestas son experiencias artísticas muy positivas en los resultados del

aprendizaje cognitivo, motivacional y conductual que ya han sido puestos de

relieve por muchas investigaciones. El arte estimula la reflexión individual y

colectiva, puede contribuir al impulso de soluciones, facilita el aprendizaje

y, activa la transformación de la sociedad (Lineberry y Wiek, 2016). Esto se

logra en parte por su capacidad para conectar lo cognitivo con lo emocional

(Ivanaj et al., 2014; Stucker y Bozuwa, 2012) y tender puentes entre la indi-

ferencia y la acción, entre la resistencia y el proyecto esperanzador (Ojala,

2012).

2.2.2. Materiales y construcciones de imágenes.

En realidad, muchos de los trabajos de arte, buscan hacer visible su

funcionamiento, su estatuto, crean nuevos acontecimientos y ofrecen pro-
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cesos, exponiéndose en calidad de potencia y condiciones de posibilidad.

Los resultados de los trabajos no solo se presentan para disfrutarlos visual-

mente, sino que plantean diferentes maneras para vivenciarlos. El Mail Art

debe ser una posibilidad para los jóvenes maestros y maestras. Llevar esta

práctica a las aulas de infantil y primaria y, de este modo, fomentar discursos

artísticos que imbriquen ideas de cualquier índole.

La imagen es interpretación. Los códigos de identidad crean un mayor

número de posibles estructuras, de lecturas, y es fundamental que abarque-

mos todo ello en un mundo en el que cada vez se consume mas rápido.

Basándonos en el entorno, las características de los grupos junto al tipo de

producción artística que planteamos, se crean los ejes para configurar un

pensamiento sobre el progreso cultural en el que necesariamente hay que

reflexionar de forma crítica sobre el consumo y la velocidad a la que vamos

y qué tipo de gastos realizamos.

De manera conjunta, se van analizando las obras que se han produ-

cido en este terreno artístico. Estudiando la diversidad de materiales que

se han utilizado para la ejecución de los proyectos que nos han servido de

ejemplo, tanto en el uso del espacio, el medio, así como su conjugación con

los diversos matices que conforman cada pieza. De este modo los estudian-

tes conocen y deciden qué materiales van a reusar en sus piezas. Se está

haciendo lo posible para generar nuevos signos con significado y, hay que

tener en cuenta, que naturalmente, en el momento en que se ofrece un sis-

tema nuevo se empieza a descubrir el camino ya recorrido en el pasado,

son presagios de ese orden innovador y por eso es tan importante que los

estudiantes conozcan corrientes que no quedan tan atrás en el tiempo.

3. RESULTADOS

Para analizar los resultados que hemos obtenido hasta ahora hay que

tener en cuenta varios factores. Por un lado, los cursos en los que hemos

podido llevar la práctica. En Aragón ya se ha replicado en varios centros

la acción Mail Art y se han podido elaborar dos catálogos con las obras

de los participantes. La Universidad de Murcia ha participado con un taller

de Mail Art y sostenibilidad y de cara al próximo curso se verá si es posible
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hacer una publicación con los resultados obtenidos y al igual que en Aragón,

replicarlo en los centros de educación primaria de esa localidad.

Las miradas de los estudiantes de los grados de magisterio de primaria

e infantil nos dan una información sobre las perspectivas de la sostenibilidad.

El grado en que los productos artísticos se inclinan hacia las diferentes pers-

pectivas de la sostenibilidad difiere porque las opiniones de sostenibilidad y

de desarrollo sostenible son objeto de una considerable controversia.

En general los resultados que hemos obtenido de estas experiencias

arte educadoras muestran necesidad de compromiso por parte de toda la

sociedad con el entorno, una esperanza sobre esa responsabilidad y un

enfoque global. Encontramos además obras muy intimistas como la que se

muestra a continuación.

Ir analizando los soportes que se puede usar a la hora de elaborar las

obras postales y, leer otros textos en los que se explica, por ejemplo, algu-

nos de los elementos diversos que se pueden tratar es de gran ayuda para

los estudiantes del grado de Magisterio, por ello es fundamental dotarles de

una buena bibliografía y de fomentar la visita a museos, salas de exposicio-

nes o galerías, para que con toda la información que van adquiriendo sean

capaces de fomentar la creatividad de los niños a los que un día darán clase.
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Figura 1

Obras de catálogo Mail Me Art

Nota. Concurso Mail me Art. Universidad de Zaragoza

4. DISCUSIÓN

Como era lógico en un esbozo de investigación con participantes vo-

luntarios, todos los colaboradores muestran una vinculación media o alta

con ideas sobre la sostenibilidad y el desarrollo sostenible. Existe un alto

grado de aceptabilidad del modelo de desarrollo sostenible entre los jóve-

nes estudiantes de los grados de magisterio de las universidades en las que

se ha llevado a cabo este proyecto. Hasta la fecha en la Universidad de

Zaragoza y en la Universidad de Murcia.

Es importante el resultado de este proceso creativo porque nos acer-

ca a los símbolos que los jóvenes reciben y transmiten. Con sus pequeñas

piezas hablan sobre cómo perciben los problemas medioambientales. Los

estudiantes de los grados de magisterio en los que hemos propuesto esta

actividad no habían oído hablar del Mail Art, no tienen referencias de los

artistas que han construido esta red ni de las tendencias que se han ido
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conformando desde el inicio de esta corriente. Sin embargo, estos jóvenes

todavía sienten empatía por este medio de comunicación. Es cierto que,

todos los participantes muestran una vinculación media o alta con las cues-

tiones de sostenibilidad. En la actualidad, los jóvenes tienen un acceso a

los medios y estructuras de información artística muy superior a la de ha-

ce unos años, sin embargo, sería interesante conocer cuales son las redes

que promueven conocimiento creativo más consumidas por estos. En estos

tiempos además podemos observar la proliferación de movimientos como el

net art, el video-arte, acciones callejeras y performances, movimientos que

apuestan por la integración de la actividad artística en las estructuras de los

medios y códigos cotidianos de comunicación y que debemos aprovechar

como docentes para acercar el arte a la educación.

La teoría de la comunicación es sin duda la clave para observar el con-

secuente eco de la creciente experiencia sociocultural con la imagen. Auto-

res como Vattimo (1986), Morawski (1997) o Le Breton (2010) han apuntado

desde distintos puntos de vista, cuestiones sobre estética y cultura.

5. CONCLUSIONES

Esta práctica formativa de reflexión, investigación, creación y comu-

nicación, desde un enfoque educativo transformador, podría perfeccionarse

y optimizarse de cuatro formas. En primer lugar, con la incorporación de

muestras más amplias alargándose esta práctica en el tiempo y contando

con el apoyo y el compromiso de otras universidades, tanto españolas como

internacionales. Por otro lado, se mejoraría también con la incorporación de

la dimensión colectiva de socialización posterior a la creación individual, ya

que esto, daría a los estudiantes la oportunidad de intercambiar sus técni-

cas creativas y visiones de la sostenibilidad y el desarrollo sostenible hacia

un mundo más limpio, reforzando la experiencia de aprendizaje en valo-

res vinculados al buen uso de los recursos naturales. En tercer lugar, con

un análisis del grado de apropiación de los mensajes de sostenibilidad por

parte de los destinatarios, o los efectos en los puntos de vista de los artis-

tas durante o después de la experiencia Mail me Art. Por último, el estudio

podría contrastarse o replicarse en marcos de creación colectiva que es-
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tán demostrando ser muy productivos en todos los campos de innovación y

aprendizaje en EDS.

Por último, cabe hacer una pequeña reflexión sobre cómo se han eli-

minado multitud de barreras a la hora de acceder a las exposiciones, y a

múltiples formas de información, sea del tipo que sea, y esto, a priori puede

parecer algo positivo para el investigador, el creador, o cualquier agente que

pretende acercarse a un conocimiento de la índole que suscite interés. No

obstante, debemos trabajar mucho también en las claves del buen consumo

fomentando desde los niveles de educación infantil y primaria el buen uso

de los medios que la sociedad tiene a su alcance.
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MUSICOGRAFÍA BRAILLE:

APUESTAS PARA UNA EDUCACIÓN

MUSICAL INCLUSIVA Y ACCESIBLE

PARA MÚSICOS CIEGOS

Leandro Ceballos Henao1

1. INTRODUCCIÓN

La estética relacional acuñada por Bourriaud (2002), es un enfoque

artístico que prioriza las experiencias, situaciones y encuentros sociales, es

decir, genera una interacción directa y efectiva entre la obra de arte y el es-

pectador. Se hace pues, una crítica a la naturalizada relación entre la música

y el músico ciego, ya que se ha priorizado el sentido del oído asumiendo que

es el canal directo para apreciar la música, dejando de lado la percepción

háptica que es la capacidad que tenemos los seres humanos para interac-

tuar y aprender con el tacto en movimiento (Rubilar, 2020). Entendiendo lo

anterior, el sentido del tacto en la música se ha mantenido en un segundo

plano para músicos ciegos, en la medida en que no se da relevancia a la ex-

presión corporal, a los gestos del director y a la posibilidad de leer partituras

con la yema de los dedos, asumiendo que el sonido lo es todo.

El músico ciego debe interactuar con partituras para interpretar las

obras con su voz o su instrumento, se le hace necesario derribar una barre-

ra natural para realizar dicho proceso, ya que las partituras y los símbolos

musicales son netamente visuales. Es así como en el contexto colombiano

-y en muchos otros- se naturalizó que la formación y la experiencia estética

y creativa de los músicos ciegos se debía realizar principalmente apelando

1Corporación Universitaria Iberoamericana
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al oído.

La mayoría de los músicos ciegos que se forman en las universidades

colombianas para ser profesionales deben interpretar la música al decodifi-

car de oído la obra musical o solicitar a un colega que le haga un dictado

a modo de re-interpretación de la partitura en tinta, todo lo anterior debido

a que no hay capacidad instalada ni suficientes profesionales expertos en

creación y transcripción de partituras a musicografía braille.

La presente investigación procuró generar procesos de interacción

desde la inclusividad y la accesibilidad para que los músicos ciegos puedan

interactuar con la música y desarrollar procesos estéticos y creativos

desde la autonomía y la independencia. Lo anterior gracias a la re-creación

de partituras accesibilizadas en musicografía braille, la interacción y

co-creación con músicos ciegos y la formación a docentes de música

dejando capacidad instalada en diferentes universidades del país donde

estudian músicos ciegos.

2. MÉTODO

La investigación se realizó utilizando la A/R/Tografía que surge de la

investigación creación y mantiene en equilibrio el quehacer rizomático de

artistas-investigadores-docentes que aprenden de su ejercicio creativo y ex-

presivo para generar nuevo conocimiento (Ceballos, 2023). Esta forma de

investigar fue creada por Rita Irwin hace cerca de veinte años, y es conside-

rada por su creadora como una práctica de investigación viva y para la vida

(Irwin et al., 2017).

La A/R/Tografía como término es un juego de palabras, el acróstico

ART que hace alusión al arte, a su vez se descompone en A: arte, R: inves-

tigación y T: docencia, finalizando con las grafías y relatos que son la forma

de plasmar lo que sucede en el proceso creativo entre el investigador y los

co-creadores. Esta forma de investigar permite a los artistas-investigadores-

docentes generar conocimiento y comprensiones a través de la exploración

de sus prácticas artísticas y el diálogo entre la creación, la reflexión teórica

y el contexto educativo (Irwin et al., 2004). Se convierte en la posibilidad de

indagar, reflexionar, aprender, desde la experiencia misma para luego com-
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partir con los involucrados en el proceso investigativo y artístico. Se conjuga

teoría y práctica para dar sentido a las voces y sentipensares para luego

reconocer y entender estos procesos y dar paso a nuevas experiencias es-

téticas (Viadiel y Roldan, 2021).

La A/R/Tografía se compone estructuralmente de seis ideas fuerza: la

indagación viva, la contigüidad, las metáforas y metonimias, la apertura, los

excesos y las reverberaciones (Irwin et al., 2006). Por lo anterior es funda-

mental además de encontrar el equilibrio entre arte-investigación-docencia,

dar protagonismo a las narrativas, a las nuevas comprensiones y significa-

dos, a las historias de vida de los participantes y el A/R/Tógrafo, a la descrip-

ción de los procesos y los trasegares, a las interacciones entre unos y otros.

Así pues, la A/R/Tografía se configura como una forma de propiciar diálo-

gos entre el arte y el espectador, entre la creación y la formación, mientras

se configuran procesos de co-creación y se posiciona el rol del investigador

A/R/Tográfico (Wargo, 2019) para la creación justa y accesible de nuevas

estéticas.

En el proceso investigativo la interacción con los músicos ciegos se dio

a través de procesos de co-creación y se recogió su sentir y experiencia por

medio de entrevistas estructuradas que se analizaron usando la herramien-

ta ATLAS.ti 242, para comprender la importancia de la musicografía braille

en sus procesos estéticos, creativos y formativos. Estas entrevistas se rea-

lizaron a 7 músicos ciegos estudiantes de programas de música o músicos

profesionales egresados de universidades del país. Teniendo en cuenta que

la cifra de músicos ciegos es reducida se tomó una muestra intencionada

después de conocer las universidades de Colombia con programas de mú-

sica que tienen o han tenido matriculados músicos ciegos.

3. RESULTADOS

El análisis de las entrevistas permitió reconocer tendencias, relacio-

nes, co-ocurrencias, a partir de las experiencias de los músicos ciegos con

la música, la inclusividad, las barreras que pone el entorno y los procesos

2ATLAS.ti Scientific Software Development GmbH. ATLAS.ti Mac. V. 24
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formativos y creativos.

Figura 1

Nube de palabras resultado de entrevistas a músicos ciegos – Análisis
Atlas.ti.

Nota. Descripción de la imagen: recuadro que contiene las palabras más
usadas por los músicos ciegos en las entrevistas: en el centro está la
palabra música y alrededor palabras como braille, musicografía, persona
ciega, partitura, discapacidad, formación, universidad entre otras.
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Se puede identificar en la nube de palabras (figura 1) cómo los músi-

cos ciegos ponen la música en el centro y refuerzan la experiencia estética

para que sea inclusiva a partir de la musicografía braille y procesos formati-

vos inclusivos, ya que la mayoría de entrevistados reconoce que si bien han

aprendido música mayormente de oído cuando el contexto les facilitó parti-

turas en tiflomusicografía la experiencia fue más fluida, logrando gestionar

los procesos estéticos y formativos de manera autónoma y su relación con

la música cambió para bien, al tener la oportunidad de elegir el medio para

las interacciones.

En el caso de los músicos que no experimentaron su proceso formativo

a partir de la musicografía y que la conocen de manera superficial expresan

las barreras que tuvieron que derribar y los diferentes procesos de exclusión

que vivieron en su trasegar formativo y creativo, ya que el contexto ofrecía

una única forma posible y los limitaba a pedir ayuda a terceros para propiciar

las interacciones.

A continuación, en la figura 2 se puede apreciar las co-ocurrencias

plasmadas en un diagrama de Sankey resultado del análisis realizado en

Atlas.ti 24.

El diagrama muestra las categorías centrales que reconocen los músi-

cos ciegos en sus interacciones con la musicografía braille y la percepción

háptica: allí la principal tendencia apunta al valor que le dan a la lectura

autónoma usando el tacto (Lederman y Klatzky, 2009). En segundo lugar,

la accesibilidad que propician las partituras en braille tanto para el proceso

estético como para el proceso creativo. Como categorías secundarias, re-

conocen la importancia de la inclusividad en los procesos formativos (Cano,

2016), la autonomía que genera y la fluidez en los procesos creativos debido

a la independencia al interactuar con la música.

Al analizar las entrevistas y conocer las experiencias formativas y crea-

tivas de los músicos ciegos se configura la musicografía braille como eje

central y articulador, resaltando su aporte en procesos interpretativos y crea-

tivos, alrededor de ella aparece la formación musical inclusiva, la percepción

háptica (Rubilar, 2020), el desarrollo creativo, la accesibilidad, las posibilida-

des interpretativas y la lectura táctil. Se puede reconocer en las voces de

los músicos entrevistados que hacen un llamado al reconocimiento de las
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Figura 2

Diagrama de Sankey Co-ocurrencias, Análisis Atlas.ti

Nota. Descripción de la imagen: diagrama que muestra la relación de los
términos más usados durante las entrevistas realizadas a músicos ciegos,
las co-ocurrencias que prevalecen son Percepción háptica –musicografía
braille y su relación con la lectura táctil, seguidas de Percepción háptica
–musicografía braille y su relación con la accesibilidad

otras formas de ser en la música, se evidencia la invitación a la flexibilidad

de pensamiento y de actuar para evitar en el camino hacia la inclusividad

(Jaramillo y Ceballos, 2023).

3.1. La Co-creación: encuentros creativos y formativos

Teniendo en cuenta que el proceso se realizó desde la investigación

creación y después de identificar las necesidades formativas y creativas, se

llevaron a cabo los procesos de co-creación con músicos ciegos y docentes

de música en universidades de Colombia. Estas interacciones se genera-

ron a través de talleres donde se dio a conocer la tiflomusicografía como
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herramienta para la inclusividad en la educación superior de músicos cie-

gos. (Figura 3). En los talleres prácticos y vivenciales participaron estudian-

tes de músico sin discapacidad visual interesados en adquirir herramientas

para promover la educación musical inclusiva, estudiantes de música con

discapacidad visual que no tenían dominio de la musicografía braille y par-

ticiparon también, docentes de música encargados de la formación de los

futuros músicos, profesionales que no cuentan con suficiente cualificación

en educación inclusiva (Cano, 2016).

Durante los encuentros formativos y creativos (Figura 3) inicialmente

se compartieron generalidades sobre la musicografía braille, los artefactos

que se requieren para la escritura del material accesible y finalmente se

realizaron procesos de creación de partituras accesibles.

Figura 3

Fotografías de taller formativo donde los participantes aprendieron
musicografía braille. 2024.

Nota. Descripción de la imagen: cuatro fotografías que ilustran el desarrollo
de talleres formativos donde se aprecian personas con y sin discapacidad
visual aprendiendo a escribir y leer partituras en braille.
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Como parte del proceso de co-creación se dejó capacidad instalada

por medio de la creación de partituras transcritas a tiflomusicografía, este

repositorio accesible contiene material formativo como métodos, lecciones,

repertorio universal y regional. Lo anterior con la finalidad de aportar a la

educación inclusiva de músicos ciegos, buscando que su experiencia crea-

tiva y estética con la música se desarrolle a partir de la independencia y la

autonomía.

En la figura 4 se puede apreciar un ejemplo visual del ejercicio de tras-

cripción digital de una partitura a musicografía braille. Estas partituras tienen

una particularidad, a diferencia de las partituras en tinta que de un vistazo y

de manera vertical entregan gran parte de información, como: clave, métri-

ca, dinámica, intensión, velocidad, ritmo y notas musicales, en braille, este

proceso es horizontal, además de que esta forma alternativa de lectura y

escritura no es económica ni en tiempo ni en espacio, es necesario describir

cada uno de los elementos de manera individual. Es responsabilidad del en-

cargado de la transcripción velar por la fidelidad y claridad de la información

que está plasmando en puntos en relieve.

Figura 4

Imagen de transcripción digital de partitura a musicografía braille.

Nota. Descripción de la imagen: recorte de pantalla con la transcripción de
partitura de manera digital donde aparece información general de la obra y
los primeros compases de esta.
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Pensando en las necesidades de los músicos de Colombia, como re-

sultado de la investigación se ha creado un banco de partituras accesibles

que se pueden imprimir las veces que se requieran. El anterior proceso de

transcripción se realiza soportado en el Tratado de Marrakech (2013)3 que

busca facilitar el acceso a las personas con discapacidad visual a obras pu-

blicadas de manera impresa. Además, en el contexto colombiano se cuenta

con la Ley 2265 de 2022 (2022)4 conocida como Ley del Braille que tiene

como objetivo asegurar el acceso a la información de las personas con dis-

capacidad visual. Así, desde una estética para la inclusividad se procura que

la música para músicos ciegos se pueda re-significar, re-crear mediante la

tiflomusicografía.

4. DISCUSIÓN

Como parte del proceso de creación en el marco de la investigación

basada en artes se construyó material accesible desde la musicografía brai-

lle y se dio el lugar a diferentes formas de interactuar con la música, lo que

da pie a una estética relacional o estética para la inclusividad donde los

músicos ciegos pueden interactuar de manera autónoma en los procesos

formativos, con las composiciones musicales y con otros músicos, dando

vida a una estética que reconoce otras formas de ser músico y de hacer

música. En palabras de Bourriaud (2002) la obra de arte debe configurarse

como un estado de encuentro y la práctica artística debe construir formas de

vida a partir de los contextos y realidades con las que interactuará, si este

encuentro sensible no se da el sentido mismo de la obra se pierde.

Durante el proceso investigativo se ha evidenciado que los músicos

ciegos gestionan y resuelven su interacción con la música, ya sea usando

su oído o recurriendo a otros medios y canales (Chavez, 2013), pero, se

considera que la sociedad no debería poner barreras al ofrecer una única

forma, pues esto genera segregación y disminuye la independencia de los

3Tratado de Marrakech para Facilitar el Acceso a las Obras Publicadas a las Personas
Ciegas, con Discapacidad Visual o con Otras Dificultades para Acceder al Texto Impreso.
27 de julio de 2013. Organización Mundial de la Propiedad Intelectual.

4Ley 2265 del 26 de julio de 2022. Congreso de la República de Colombia.
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músicos ciegos (Bonilha, 2010), al final la apuesta por la estética relacional

apunta a que el músico ciego tome decisiones y no siga imposiciones que

invalidan el proceso creativo y el disfrute de la música.

Es claro que recurriendo al oído se logra adelantar procesos, pero, no

se consigue una experiencia desde la integralidad de la música y la integra-

lidad del ser (Cano, 2016). Cuando un músico ciego se gradúa sin saber

leer partituras luego tendrá qué compensar estos vacíos solicitando ayuda

a otros y modificando procesos que truncarían la creación, la expresión y el

disfrute de la experiencia estética.

5. COMPRENSIONES

Debido a que la A/R/Tografía se reconoce como una investigación vi-

va, procura no llegar a conclusiones en los procesos, sino que en el tra-

segar de la investigación se plantea el alcance de comprensiones. Durante

la experiencia investigativa se adelantaron procesos de co-creación entre

el A/R/Tógrafo, los músicos ciegos y docentes de música de universidades

de Colombia generando procesos inclusivos e integrales, lo que propició

además autonomía e independencia para los músicos ciegos, habilitando

un canal directo con su producción e interpretación musical al recurrir a la

percepción háptica y la lectura táctil en el aprendizaje
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APRENDIZAJE + SERVCIO: EJE

DINAMIZADOR PARA LA

VINCULACIÓN ENTRE LOS CENTROS

ESCOLARES Y LA UNIVERSIDAD

Diana Flores-Noya1

Margarita Aravena-Gaete2

1. INTRODUCCIÓN

La Responsabilidad Social Universitaria (RSU) se ha consolidado co-

mo un eje vertebral para las instituciones de educación superior, instándolas

a concebir e implementar proyectos que aborden y resuelvan los complejos

desafíos que aquejan a la sociedad global. Tradicionalmente, la universi-

dad, enfocada en la enseñanza e investigación, ha sido objeto de críticas

por su aislamiento, representado por la metáfora de la "torre de marfil". No

obstante, como institución social y temporal, debe adaptarse a su entorno

(Araya Alarcón, 2024; Irarrázaval, 2020).

Este imperativo exige que las universidades trasciendan su función

convencional de generadoras de conocimiento y se involucren activamente

con su entorno. Dicha participación no solo beneficia a la sociedad en su

conjunto, sino que también fortalece a las propias universidades. Al partici-

par en proyectos de impacto social, las universidades enriquecen su labor

académica, promueven el desarrollo de habilidades en sus estudiantes y

consolidan su reputación como instituciones comprometidas con el bienes-

tar colectivo.

1Universidad de Atacama, Chile
2Universidad Central, Chile
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En el contexto chileno, la vinculación con el medio es parte de la po-

lítica pública de aseguramiento de la calidad y constituye, además en un

criterio a ser evaluado por los sistemas de acreditación en las Instituciones

de Educación Superior (IES). No obstante, las definiciones ambiguas de la

CNA sobre el rol de los entornos y grupos de interés en la generación de co-

nocimiento, junto con la falta de claridad en las metodologías de vinculación

de las IES, generan problemas (Araya Alarcón, 2024).

El vínculo que se establece entre las IAE y el entorno debe entenderse

no solo desde su valor social, sino que constituye además un espacio para

la consolidación de saberes de los profesionales en formación, lo que supo-

ne implicarse desde los planes de estudio. La "docencia vinculada", definida

como la integración de la intervención comunitaria con el currículo académi-

co, es considerada por algunos como un medio para lograr la bidirecciona-

lidad. Este enfoque busca generar un impacto tanto en las comunidades, a

través de la resolución de problemas, como en las instituciones educativas,

al proporcionar a los estudiantes experiencias de aprendizaje en contextos

reales. Esto, a su vez, fortalecería los perfiles de egreso y los planes de

estudio, entre otros beneficios (Araya Alarcón, 2024).

En el caso de las carreras de pedagogía, -eje desde donde centra-

mos nuestro interés- lo anterior supone una estrecha cooperación entre to-

dos los entes y responsables que, de manera directa e indirecta, forman y

coadyuvan a consolidar las competencias profesionalizantes del docente en

formación. Ahora pese a la relevancia de fortalecer los vínculos entre las

IAE con el entorno, hay que reconocer que, buena parte de las relaciones

que se establecen se circunscriben, en su mayoría al uso de los recintos

para la realización de prácticas profesionales. Es necesario comenzar por

reconocer que la relación que ha de establecerse debe ser bidireccional y

de beneficio mutuo para ambas partes. Ello supone desligarse de la concep-

ción de los centros educativos como meros receptores de practicantes, que

ha predominado en el escenario y que bien referencia Labra y Fuentealba,

(2012) en Montecinos et al. (2013, p. 58-59) cuando afirman que:

la desvinculación se expresa en las interacciones dentro de la

tríada supervisor, practicante y docente de aula. La evidencia

nacional muestra que la relación entre ambas instituciones es

208



más bien de tipo burocrático, en función a la colocación de prac-

ticantes y los aspectos administrativos asociados a este proceso.

Por tanto, es necesario repensar este entramado de relaciones “se

necesita tanto de una formación inicial docente contextualizada, como de

profesores en ejercicio motivados para realizar acciones que potencien su

desarrollo profesional, en un ambiente motivador y democrático” (Tenorio Ei-

tel et al., 2020, p. 102). El desafío actual en la formación inicial docente es

implementar un aprendizaje situado que integre la práctica y el desempeño

profesional, para lograr una educación de mayor calidad (Ibáñez y Vásquez,

2021).

A partir de esta premisa, surge la pregunta: ¿cómo fomentar la vincu-

lación con el entorno y, a la vez, fortalecer la formación contextualizada de

futuros docentes? Este estudio describe la experiencia de implementar la

metodología de aprendizaje-servicio en un grupo de docentes en formación

de una universidad estatal chilena. Se explora cómo la docencia vinculada

en las asignaturas del plan de estudios no solo desarrolla contenidos teórico-

prácticos, sino que también contribuye a la pertinencia social, la identidad

docente y la identificación de problemáticas relevantes.

1.1. La metodología Aprendizaje+ servicio

La creciente demanda de profesionales comprometidos con las nece-

sidades sociales ha impulsado la incorporación de metodologías innovado-

ras en la educación superior. Entre ellas, el Aprendizaje y Servicio (A+S)

se destaca como una estrategia pedagógica que vincula el aprendizaje aca-

démico con el servicio a la comunidad. En el ámbito educativo, esta meto-

dología ha sido integrada en los programas de formación docente, con el

propósito de sensibilizar a los futuros educadores frente a las problemáticas

sociales y curriculares que enfrentan los establecimientos educacionales y

su entorno (Ibáñez y Vásquez, 2021, p. 154)).

El A+S se fundamenta en la premisa de que el aprendizaje se potencia

cuando se aplica en contextos reales y significativos. Al interactuar con ins-

tituciones educativas y comunidades, los estudiantes de pedagogía tienen

la oportunidad de comprender de primera mano los desafíos que enfrentan

los docentes y los alumnos, y de contribuir a la búsqueda de soluciones.
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Chiva-Bartoll et al. (2018) en Ibáñez y Vásquez (2021) resaltan que esta

metodología posibilita la inmersión de los estudiantes en contextos educa-

tivos auténticos, donde se enfrentan a demandas pedagógicas y sociales

que exigen un servicio comprometido. Esta experiencia no solo fortalece la

formación inicial docente, sino que también fomenta el desarrollo de la iden-

tidad profesional y la responsabilidad social.

La participación activa en escenarios educativos naturales, promue-

ve un rol protagónico tanto para los estudiantes como para los docentes,

abriendo nuevas posibilidades para la innovación pedagógica. Al trabajar

en colaboración con profesores en ejercicio, los futuros educadores pueden

aprender de su experiencia y conocimientos, al mismo tiempo que aportan

nuevas ideas y perspectivas.

La propuesta de A+S se articula en torno a tres elementos clave, según

Uruñuela (2018) en Ibáñez y Vásquez (2021): el diagnóstico de necesida-

des, la prestación del servicio y la reflexión sobre el aprendizaje. El proceso

se inicia con un análisis exhaustivo de la institución asesorada, que permite

identificar las necesidades curriculares y sociales del profesorado. A par-

tir de este diagnóstico, se diseña e implementa un servicio que responde

a dichas necesidades. Finalmente, se promueve la reflexión conjunta en-

tre profesores en formación y profesores en ejercicio, con el fin de generar

aprendizajes significativos a partir de la experiencia.

El A+S propicia un aprendizaje integral y experiencial, que trasciende

la mera adquisición de conocimientos teóricos. Al enfrentarse a situaciones

reales, los estudiantes de pedagogía tienen la oportunidad de aplicar sus

conocimientos pedagógicos y disciplinarios, desarrollar habilidades de auto-

aprendizaje y construir su identidad docente en un contexto social, cultural

e institucional. Esto no solo fortalece las competencias docentes, sino que

también promueve el desarrollo de habilidades comunicativas y la reflexión

sobre el rol del docente en la sociedad.

2. MÉTODO

En la búsqueda de la mejora continua, la reflexión sobre las relaciones

entre las universidades y su entorno adquiere una importancia fundamen-
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tal. Para explorar y comprender las experiencias de educadores y docentes

en formación desde su dinámica de vinculación con el otro, se recurre a la

investigación narrativa.

Tal como señalan Dávila y Argnani (2015) en Palencia S. (2020,

p. 112), la investigación narrativa comprende la indagación de las prácticas

y experiencias propias de los docentes en el campo educativo, a través de

la narración y sistematización, lo cual les permite participar de diálogos

en torno de las experiencias narradas; resignificando así la práctica y

reorientando los procesos académicos de forma sistemática, crítica y

reflexiva.

En nuestro caso, la narrativa de nuestra experiencia pedagógica nos

brinda la oportunidad de reencontrarnos con nuestro trabajo y buscar res-

puestas a los desafíos que implica resignificar la dinámica de relaciones

entre la Universidad y los centros educativos. Este proceso se lleva a cabo

mediante la sistematización de experiencias de intervención en cursos de

pregrado, involucrando a docentes en formación de una universidad estatal

chilena.

La recopilación de datos se realizó a través de diversas técnicas, inclu-

yendo registros de observación de sesiones de trabajo, entrevistas informa-

les al inicio y al final, y documentación. Este enfoque metodológico permitió

obtener una visión integral del contexto.

3. RESULTADOS

En este apartado se explicita la lógica de la estrategia de vinculación

implementada, con énfasis en los principales resultados para la formación

de sus participantes y quienes participan de las instituciones.

3.1. Desarrollo de la experiencia de intervención

En principio, es importante destacar que la experiencia que acá se

describe involucra al menos 5 asignaturas pertenecientes al plan de estudio

de una carrera de pedagogía y al menos 4 centros educativos. En cuanto a

la ruta para el desarrollo de las acciones, éstas se grafican en la Figura 1.
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Figura 1

Metodología para la implementación de la intervención en Centros
educativos

Nota. Eleboración propia

La Fase de acercamiento y levantamiento de información, implicó

reuniones con los centros educativos3. Se realizaron entrevistas a agentes

claves para el levantamiento de información relacionada con problemáticas

de interés para las instituciones. Adicionalmente, se realizó revisión de

documentos de las instituciones a fin de tener una panorámica del contexto

a intervenir.

En la segunda Fase de análisis, contraste y levantamiento de propues-

tas. Se enfocó en el análisis crítico y colegiado de las problemáticas detec-

tadas levantadas. No solo al interior de la Universidad –en el contexto de

las asignaturas- sino que implicó, además, a los actores claves y profeso-

res, quienes aportaron insumos para el análisis. Todo lo cual favoreció el

aprendizaje de los docentes en formación y la implicación de todas las par-

tes en el proceso. El principal desafío de esta fase fue la delimitación del

rango de acción, dado el avance curricular de los docentes en formación

que participaron y las implicaciones con las asignaturas desde las que se

contextualizaron las intervenciones. No obstante, el obstáculo fue superado

con el trabajo colaborativo, lo que permitió la creación de una propuesta de

3Previamente, los académicos a cargo de las asignaturas suscribieron convenios de
colaboración con los centros educativos para la realización de las actividades
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trabajo adecuada a las características y realidades de las instituciones im-

plicadas y, en consonancia con los objetivos de las asignaturas de la malla

curricular de los docentes en formación.

La tercera fase, implicó el desarrollo y evaluación de las propuestas de-

sarrolladas. Se procuró la participación rotativa y protagónica de todos los

estudiantes en la planeación y desarrollo de diversas actividades. Las mis-

mas contaron con acompañamiento, supervisión y retroalimentación tanto

de los académicos a cargo de las asignaturas como de los actores claves

en la institución.

La cuarta y última fase, implicó la valoración de las actividades en

función del impacto tanto a nivel institucional, como para los docentes en

formación que participaron en la experiencia de vinculación, todo lo cual se

desarrolla con mayor detalle en el siguiente sub-epígrafe.

3.2. Hallazgos relevantes

El análisis de los principales hallazgos derivados del trabajo, se realizó

en función de focus grups y reflexiones individuales reportadas por los do-

centes en formación. Del discurso de los estudiantes se logran desprender

las siguientes categorías:

3.2.1. Aprendizaje situado como valor agregado en la formación ini-
cial docente:

Desde la perspectiva de los docentes en formación, constituye en sí

mismo un valor agregado a la formación inicial. Los participantes la des-

criben como significativa e innovadora, gracias al formato de intervención

que les desafió a trabajar en áreas específicas del currículo, fomentando el

trabajo colaborativo, la autonomía profesional y el sentido de responsabili-

dad social promovido por la universidad. Esto se puede ver expresado en

comentarios como:

• “Esta experiencia me sirvió mucho para poder acostumbrarme y des-

envolverme a trabajar con niños de básica y poder lograr un aprendi-

zaje más integral”

• “fue una experiencia sumamente gratificante. Durante este proceso,
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abordé los temas y objetivos esenciales que quería trabajar con los

estudiantes, lo que me permitió reforzar el contenido relacionado con

el “Baloncesto”.”

• “En lo personal esta experiencia fue mucho más que un ejercicio aca-

démico; fue un momento crucial para mi formación, que me permitió

crecer tanto personal como profesionalmente”

3.2.2. Vinculación con el medio como instancia de motivación y forta-
lecimiento de la responsabilidad social del docente.

Devela las reflexiones realizadas por los docentes en formación res-

pecto a las implicaciones sociales de la labor docente y la responsabilidades

implícitas. Lo anterior se expresa en comentarios como:

• “La actividad propuesta fue una buena manera de fomentar y trabajar

tanto la “tolerancia” como el “trabajo en equipo” en los estudiantes”

• “Esta actividad nos sirvió como una herramienta valiosa para cultivar

en los estudiantes habilidades sociales fundamentales como la tole-

rancia, el respeto y el trabajo en equipo. Al participar en estas acti-

vidades, los estudiantes aprenden a relacionarse de manera positiva

con los demás y a construir un ambiente de aprendizaje colaborativo

y enriquecedor.”

• “esta experiencia me mostró el impacto que los valores tienen den-

tro de la clase. Ver cómo los estudiantes practicaron el respeto y la

honestidad durante la actividad me reafirmó que la educación no es

solo una transmisión de conocimientos, sino también una formación

integral que incluye actitudes y comportamientos positivos. Me hizo

reflexionar sobre la responsabilidad que tenemos como educadores

de ser modelos y guías, fomentando en ellos habilidades y principios

que los acompañarán en su vida.”

• “fue muy provechosa para mi desempeño como futura docente. Des-

tacar el ambiente por parte de los docentes y los alumnos, ya que en

todo momento sentí mucho compromiso por la clase”
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• “no solo logré poner en práctica los conocimientos adquiridos, sino

también desarrollar habilidades esenciales. Aprendí la importancia de

la adaptabilidad, de observar y entender las dinámicas de un grupo,

y de cómo conectar con los alumnos desde el respeto y la empatía.

Cada interacción me enseñó algo nuevo, desde cómo manejar situa-

ciones inesperadas hasta cómo crear un ambiente propicio para el

aprendizaje”

3.3. Valoración General de la Experiencia

Respecto a la valoración que hacen los centros educativos de las acti-

vidades realizadas, éstas son bastante positivas. A continuación un extracto

de lo informado por una de las instituciones:

El proyecto ha permitido a los estudiantes desarrollar hábitos de

vida activa y saludable, lo que es fundamental para su bienestar

físico y mental, a través de las actividades físicas y recreativas

diseñadas por el equipo del proyecto.

Este proyecto ha fomentado la convivencia escolar y el respe-

to mutuo entre los estudiantes. Las actividades diseñadas han

favorecido a los estudiantes interactuar de manera positiva y de-

sarrollar habilidades sociales importantes. Además, el proyecto

ha permitido ser partícipe a toda la comunidad, a través de inter-

venciones extracurriculares (reuniones, actos, etc.) siendo muy

gratificante el lazo creado ya que nos acerca más a nuestra co-

munidad, tanto apoderados como al profesorado.

También los estudiantes fueron potenciados a desarrollar habili-

dades y competencias importantes para su vida futura. A través

de las actividades y proyectos diseñados, los estudiantes han

podido desarrollar habilidades tales como la comunicación, el

trabajo en equipo, la resolución de problemas y la toma de deci-

siones. (Centro Educativo 2)
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4. DISCUSIÓN

La vinculación con el medio, expresada desde la relación que se es-

tablece entre la Universidad y los Centros educativos, se enriquece con la

experiencia de Aprendizaje + Servicio. Los docentes en formación perci-

ben, aprenden y reflexionan sobre la práctica. Esta inmersión revela que el

cambio y la innovación para la mejora educativa son un desafío constante

(Ibáñez y Vásquez, 2021).

El aprendizaje situado permite a los futuros docentes comprender de

manera realista las situaciones del ejercicio docente, incluyendo los desa-

fíos en contextos desfavorables, superando la idealización universitaria. En

esta experiencia, se aplican los conocimientos adquiridos y se reflejan las

influencias de la educación formal, promoviendo la reflexión sobre la prácti-

ca docente. Además, se identifican los desafíos profesionales, desarrollando

capacidades para la práctica reflexiva, el trabajo colaborativo, la flexibiliza-

ción curricular y la planificación y evaluación.

5. CONCLUSIONES

El aprendizaje situado permite a los futuros docentes comprender de

manera realista las situaciones del ejercicio docente, incluyendo los desafíos

en contextos desfavorables, más allá del ideal universitario. En esta expe-

riencia, se aplican los conocimientos adquiridos y se reflejan influencias de

la educación formal, lo que promueve la reflexión sobre la práctica docente.

Además, se identifican los desafíos profesionales, desarrollando capacida-

des para la práctica reflexiva, el trabajo colaborativo, la flexibilización del

currículo y la planificación y evaluación. El servicio social se manifiesta en

el fortalecimiento de la identidad profesional al confrontar la formación aca-

démica con contextos vulnerables, lo que contribuye a formar educadores

éticos y comprometidos con una sociedad mejor.
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EXPERIENCIAS DE EDUCACION

ABIERTA Y DISEÑO DE RECURSOS

EDUCATIVOS ABIERTOS EN EL

ÁREA DE SALUD

Antonia María Fernández-Luque1

Karla Bayly-Castaneda2

1. INTRODUCCIÓN

En la última década, la educación abierta y los recursos educativos

abiertos (REA) han emergido como pilares fundamentales en la transfor-

mación de la enseñanza en el ámbito de la salud. Estas iniciativas buscan

democratizar el acceso al conocimiento, permitiendo que estudiantes y pro-

fesionales de la salud en todo el mundo accedan a materiales educativos

de alta calidad sin restricciones económicas o geográficas (Bansal, 2021;

Liyanagunawardena y Aboshady, 2018). La UNESCO define los REA como

"Materiales de aprendizaje, enseñanza e investigación, en cualquier formato

y medio, que residen en el dominio público o están protegidos por derechos

de autor que han sido publicados bajo una licencia abierta, que permite el

acceso, la reutilización, la adaptación y la redistribución sin costo alguno

por parte de terceros"(Ramírez Montoya, 2021). Sin embargo, a pesar del

esfuerzo en el desarrollo de estos recursos que buscan incrementar la acce-

sibilidad, la adaptación a diferentes estilos de aprendizaje y la interactividad

para el aprendizaje efectivo y el desarrollo profesional, persisten los desa-

1Biblioteca Hospital Regional Universitario de Málaga. IBIMA. -C10 DigCompSalud Es-
paña. https://orcid.org/0000-0002-4573-55911

2Profesora de cátedra, Escuela de Negocios, Tecnológico de Monterrey. México.
https://orcid.org/0000-0002-4170-6072
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fíos para su adopción generalizada (Bos, 2023; Stevens y Douce, 2023).

Superar estos desafíos requiere una combinación de políticas instituciona-

les sólidas, capacitación docente en el uso y creación de REA, así como el

fomento de una cultura de colaboración y acceso abierto en la educación en

salud.

El abordaje de los desafíos que representan la adopción de REA en

la educación sanitaria requiere como objetivos la maximización de su im-

pacto, así como el aseguramiento de su sostenibilidad. Entre estos desafíos

podemos mencionar la falta de capacitación docente y la resistencia al cam-

bio, ya que los educadores en salud no se encuentran familiarizados con la

creación, uso y adaptación de los REA dado su nivel de competencia digi-

tal (Fernández Luque et al., 2021) y la capacidad para identificar recursos

relevantes, así como el apoyo de los bibliotecarios universitarios para rea-

lizar una evaluación de calidad (Nguyen-Truong et al., 2019). Asimismo, la

adopción de los REA requiere un enfoque multidisciplinario para un diseño

e implementación efectivos (Longhini et al., 2021). Abordar estos retos de

manera integral permitirá no solo ampliar el acceso a materiales educativos

de calidad, sino también fortalecer la enseñanza en salud a través de es-

trategias innovadoras y colaborativas que promuevan un aprendizaje más

equitativo y efectivo.

A la luz de lo anterior, el objetivo principal del estudio consistió en im-

plementar y evaluar diferentes estrategias de educación abierta mediante

el diseño y uso de REA en el sector salud centrado en las técnicas, carac-

terísticas y metodología de elaboración de trabajo académico. A través de

un estudio de caso, nos propusimos analizar cómo estos recursos pueden

mejorar la formación de profesionales y estudiantes, fomentando una educa-

ción más inclusiva y colaborativa buscando identificar las mejores prácticas

en la creación de REA que respondan a las diversas necesidades del ám-

bito sanitario. Mediante la colaboración internacional e interdisciplinaria que

involucró a expertos en salud, educación y tecnología, se llevaron a cabo ta-

lleres y seminarios donde se crearon materiales educativos abiertos, adap-

tados a diferentes contextos y públicos. Estos recursos fueron posteriormen-

te evaluados en entornos reales de aprendizaje para medir su efectividad y

aceptación entre los usuarios.
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Los resultados obtenidos evidencian que la integración de REA en

la educación sanitaria no solo facilita el acceso a información actualizada,

sino que también promueve entornos de aprendizaje más dinámicos e in-

teractivos (Fernández-Luque y Ramirez-Montoya, 2024). Estudios recientes

han demostrado que el uso de REA en entornos virtuales de enseñanza-

aprendizaje en medicina enriquece la experiencia educativa y fomenta la

colaboración entre estudiantes y docentes; sin embargo, también se com-

probó la existencia de desafíos, como la necesidad de formación docente

en el uso y creación de estos recursos, así como la importancia de garanti-

zar la calidad y pertinencia de los materiales.

En las secciones siguientes, detallaremos las experiencias de la im-

plementación y analizaremos los beneficios observados, los obstáculos en-

frentados y las lecciones aprendidas. Finalmente, reflexionaremos sobre el

potencial transformador de estos recursos en la enseñanza y formación con-

tinua en el sector salud, enfatizando la importancia de la colaboración y la

creación de comunidades de aprendizaje a nivel global.

2. CONTEXTO DE ESTUDIO Y RESULTADOS

Este estudio se centra en identificar qué componentes para la creación

de Recursos educativos abiertos en el contexto de la Educación 4.0 se utili-

zan actualmente en los ambientes de aprendizaje del siglo XXI en el ámbito

de la salud como una estrategia de enseñanza y aprendizaje. El contexto

de emergencia de COVID-19 obligó a educadores e instituciones educativas

a replantearse los futuros escenarios educativos. Los Recursos Educativos

Abiertos son objetos de aprendizaje basados en Tecnologías, la Educación

4.0 y el futuro del trabajo, se preocupan menos por lo que se sabe con-

ceptual y teóricamente que por cómo se puede aplicar, no sólo la síntesis

y aplicación de conocimientos y habilidades, sino también la integración de

esta síntesis con las nuevas tecnologías pertinentes. El diseño y la evalua-

ción del aprendizaje deben basarse en teorías, modelos, técnicas, normas,

criterios, pedagogías y componentes que mejoren la calidad educativa sin

fronteras, lugares ni plazos, con el apoyo de nuevos métodos de enseñanza

y aprendizaje mediados por la tecnología.
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Se trata de un estudio de caso sobre educación abierta en el Hospital

Regional Universitario de Málaga (HRUM) en el Sistema Sanitario Público

de Andalucía-España en el que a través del Club de Ciencia de la Biblioteca

del HRUM se impartió un curso Abierto sobre Metodología de Investigación

y Taller de Escritura Académica. Este curso fue financiado por el Instituto de

Investigación IBIMA y el proyecto EMG23-01.

Se desarrollaron talleres de manera presencial con ponentes que im-

partieron la docencia de manera presencial y/o síncrona y en otros casos

los docentes, de distintas partes del mundo, participaron con el envío de

las video-clases. Participaron 16 docentes de distintas nacionalidades (EE.

UU., España, México).

Con el objetivo era dar a conocer las técnicas, las características y la

metodología de la elaboración de un trabajo académico. Las conferencias

de inauguración y clausura se refirieron a la Ciencia Abierta y la Educación

Abierta, así como a las Métricas y Visibilidad de la Investigación Científica.

Ver Figura 1 y Figura 2.

Figura 1

Cartel de la Conferencia inaugural

222



Figura 2

Cartel de la Conferencia de clausura

Los contenidos del curso se hospedaron en los Repositorios Gredos

de la Universidad de Salamanca, RISalud Repositorio del Sistema Sanitario

Público de Andalucía y el Repositorio RITEC del Tecnológico de Monterrey

(México). En la Tabla 1 se especifican los títulos de cada contenido y loca-

lización en los distintos Repositorios. En la Tabla 1 se detalla el programa

del curso y las direcciones persistentes (handle) donde se encuentran hos-

pedados los recursos educativos como objetos digitales.

Tabla 1

Título de los REAs, Autoría Repositorios Académicos donde están
hospedados.

Título Ponente Repositorio
Gredos

Repositorio
RISalud

RITEC

Ciencia y educación
abiertas en el área de la
salud en tiempos de la

Inteligencia Artificial

Francisco
García Peñalvo

http://hdl
.handle.net/
10366/157467

https://hdl
.handle.net/
10668/23300

https://
hdl.handle.net/
11285/652384

De las métricas a la
visibilidad: la condición

de Sísifo en la
investigación científica

José Antonio
Cordón García

http://hdl
.handle.net/
10366/157469

https://hdl
.handle.net/
10668/23300

https://
hdl.handle.net/
11285/652385
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Título Ponente Repositorio
Gredos

Repositorio
RISalud

RITEC

Prácticas Bibliotecarias
de Apoyo a la

Investigación, la
Docencia y la Clínica en
la Biblioteca del Hospital

Vall d’ Hebron
(Barcelona)

Cristina Puyal
González

https://hdl
.handle.net/
10668/23300

https://
hdl.handle.net/
11285/652397

Legislación, derechos de
autor, licencias, RISalud.

Laura Muñoz-
González

https://hdl
.handle.net/
10668/23300

https://
hdl.handle.net/
11285/652394

Ética de la investigación
e inteligencia generativa.
La responsabilidad del

autor de difundir los
resultados

Julio Alonso
Arévalo

http://hdl
.handle.net/
10366/157466

https://hdl
.handle.net/
10668/23300

https://
hdl.handle.net/
11285/652395

La carta de
presentación.

Introducción y cómo dar
a conocer un manuscrito

(cover letter)

Silvia Catalina
Frias Gaytan

https://hdl
.handle.net/
10668/23300

https://
hdl.handle.net/
11285/652390

Utilización de
microlearning

(microaprendizaje) para
mejorar la retención de

conocimientos en el
ámbito sanitario

Harold Tinoco
Giraldo

https://hdl
.handle.net/
10668/23300

https://
hdl.handle.net/
11285/652396

Cómo escribir un artículo
altamente citable

Luis Clemente
Jiménez Botello

https://hdl
.handle.net/
10668/23300

https://
hdl.handle.net/
11285/652391

Métodos, instrumentos y
recogida de datos

Karla Patricia
Bayly

Castañeda

https://hdl
.handle.net/
10668/23300

https://
hdl.handle.net/
11285/652388

¿Cómo Transferir
resultados de

investigación con
impacto social?

Mariana
Buenestado
Fernández

https://hdl
.handle.net/
10668/23300

https://
hdl.handle.net/
11285/652393

¿Cómo reducir la
extensión del
manuscrito?

Ruth Montes
Martínez

https://hdl
.handle.net/
10668/23300

https://
hdl.handle.net/
11285/652392

Competencias de
investigación: La

escritura académica

Isolda Margarita
Castillo Martínez

https://hdl
.handle.net/
10668/23300

https://
hdl.handle.net/
11285/652386

Resultados, Discusión y
Conclusiones

Nicia Guillén
Yparrea

https://hdl
.handle.net/
10668/23300

https://
hdl.handle.net/
11285/652389

Estructura del articulo
científico

Lorenza Illanes
Díaz Rivera

https://hdl
.handle.net/
10668/23300

https://
hdl.handle.net/
11285/652387
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Los docentes dieron consentimiento para la distribución, diseminación

y depósito en los repositorios de las instituciones a las que pertenecían los

docentes del curso y en general en cualquier ámbito digital. Para la difusión

de los recursos se decidió que las licencias se adscribieran como Attribution-

NonCommercial-NoDerivatives 4.0 Internacional.

Estos recursos educativos se hospedaron además en redes sociales

generalistas como YouTube de la Fundación del Instituto Biomédico de In-

vestigación de Málaga (IBIMA) (Figura 3), YouTube de la de la Biblioteca

(Figura 4 y Figura 5).

Figura 3

Conferencia Inaugural del Club de Ciencia y taller de escritura académica
en el canal de YouTube de IBIMA

Nota. https://www.youtube.com/live/TCCmgWP0eBM
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Figura 4

REAs generados por el taller de escritura académica en el canal de
YouTube de la bibliotec

Nota. https://www.youtube.com/@hospitalaxarquia/videos
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Figura 5

REA. Buenas prácticas en la biblioteca de Salud

Nota. https://www.youtube.com/watch?v=eBlgJWlekDw

3. DISCUSIÓN

La implementación de esta experiencia de educación abierta basada

en el diseño y uso de Recursos Educativos Abiertos (REA) ha puesto de

manifiesto la importancia de promover una cultura de colaboración, acce-

sibilidad y adaptación en los entornos educativos. Los hallazgos obtenidos

revelan que los REA no solo facilitan el acceso a materiales de aprendizaje,

sino que también fomentan la participación de los estudiantes y docentes en

la creación y personalización de contenidos educativos.

Uno de los principales puntos discutidos es el impacto positivo que tie-

ne la filosofía de educación abierta en la democratización del conocimiento.

Los participantes en esta experiencia destacaron cómo los REA permiten
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superar barreras económicas y geográficas, ofreciendo oportunidades igua-

litarias para el aprendizaje. Sin embargo, también se identificaron desafíos

relacionados con la capacitación tecnológica y pedagógica necesaria para

diseñar REA efectivos, lo que subraya la necesidad de programas formativos

para los docentes.

Otro aspecto relevante es la percepción de los estudiantes sobre su

rol en el proceso educativo. La posibilidad de contribuir al diseño y mejora

de materiales que permitió desarrollar competencias como el pensamiento

crítico, la creatividad y el trabajo colaborativo. Esto sugiere que los REA no

solo son herramientas educativas, sino también un medio para transformar

las dinámicas tradicionales del aula hacia enfoques más participativos.

También se observó que el uso de licencias abiertas genera inquie-

tudes relacionadas con la propiedad intelectual y el reconocimiento autoral.

Aunque las licencias Creative Commons ofrecen soluciones claras, es nece-

sario fortalecer la sensibilización sobre su uso para garantizar un equilibrio

entre apertura y protección autoral.

Finalmente, se discutió cómo las políticas institucionales pueden in-

fluir en la adopción y sostenibilidad de los REA. Las instituciones educativas

tienen un papel clave en la promoción de prácticas abiertas mediante incen-

tivos, formación docente y la integración de los REA en sus currículos.

4. CONCLUSIONES

La experiencia desarrollada demuestra que los Recursos Educativos

Abiertos constituyen una estrategia eficaz para enriquecer los procesos edu-

cativos y fomentar una educación más inclusiva y participativa. Los resulta-

dos obtenidos permiten concluir lo siguiente:

• Impacto positivo en el aprendizaje: Los REA potencian la interacción

entre estudiantes y docentes, promoviendo un aprendizaje activo y co-

laborativo que va más allá del consumo pasivo de contenidos.

• Empoderamiento docente: El diseño de REA brinda a los educadores

herramientas para adaptar los materiales a las necesidades específi-

cas de sus estudiantes, mejorando así la calidad educativa.
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• Desarrollo de los discentes: La participación en la creación o modi-

ficación de REA fortalece competencias clave como el pensamiento

crítico, la creatividad y el trabajo en equipo.

• Desafíos técnicos y legales: Es fundamental abordar las barreras rela-

cionadas con la capacitación tecnológica y el uso adecuado de licen-

cias abiertas para garantizar una implementación efectiva.

• Rol institucional: Las políticas educativas deben priorizar la adopción

de prácticas abiertas mediante apoyo técnico, formación docente e

incentivos que promuevan el uso sostenible de los REA.

En conclusión, esta experiencia subraya que la educación abierta no

solo transforma el acceso al conocimiento, sino también las dinámicas pe-

dagógicas tradicionales, promoviendo una cultura educativa más equitativa

e innovadora. Para avanzar hacia una mayor adopción global de los REA es

esencial continuar investigando sobre sus impactos a largo plazo, así como

fortalecer las redes colaborativas entre instituciones educativas, gobiernos

y comunidades académicas.

5. FINANCIACIÓN

Fundación Pública andaluza Progreso y Salud y de la Fundación

FIMABIS, Consejería de Salud de la Junta de Andalucía (Subvención n.

EF-0401-2019) y Subvención n. IBIMA-EMG23_01). Grupo de Investigación

IBIMA-C19 DigCompSalud.
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BRECHA DIGITAL E INSERCIÓN

SOCIAL: EL IMPACTO DE LAS

COMPETENCIAS DIGITALES EN

JÓVENES EN SITUACIÓN DE

VULNERABILIDAD EN ESPAÑA

Francisco Javier Poleo Gutiérrez1

Antia Rivera Nieto 2

1. INTRODUCCIÓN

El acceso y uso efectivo de las tecnologías de la información y la co-

municación (TIC) se han convertido en factores clave para la participación

social, el desarrollo educativo y la inserción laboral en la sociedad contem-

poránea. En este contexto, el concepto de brecha digital ha adquirido una

gran relevancia, ya que no solo se refiere a la diferencia en el acceso a dis-

positivos tecnológicos o a internet, sino también a las desigualdades en el

desarrollo de competencias digitales y su aprovechamiento para la inte-

gración social y económica (Calderón Gómez, 2019).

La brecha digital se ha categorizado en tres niveles (Van Dijk, 2020):

el acceso a las TIC, el desarrollo de habilidades para su uso y la capaci-

dad de aprovecharlas para la inclusión social y económica. En el caso de

los jóvenes, especialmente aquellos en situaciones de vulnerabilidad, estas

desigualdades pueden profundizarse debido a barreras económicas, educa-

tivas y geográficas.

La exclusión digital no solo es un problema de acceso, sino tam-

1INCIDE, Universidad de Málaga
2Fundación Esplai
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bién de alfabetización digital y de desarrollo de capacidades que permi-

tan un uso crítico y productivo de las TIC (Calderón Gómez, 2020). Según

Ochoa Bejarano (2023), las políticas públicas en España han empezado a

enfocarse en programas de formación digital, especialmente en comunida-

des marginadas, con el objetivo de cerrar estas brechas y mejorar la em-

pleabilidad juvenil.

El presente estudio analiza la relación entre las competencias digi-

tales y la inserción social de los jóvenes en España, a partir de una

muestra representativa de 439 personas. Se pretende comprender cómo el

nivel de habilidades digitales influye en la inserción social y laboral de los

participantes, identificando factores que pueden potenciar o limitar su inclu-

sión digital y, por ende, su desarrollo en la sociedad.

El objetivo de esta investigación es aportar evidencia empírica sobre la

importancia de la alfabetización digital en la lucha contra la exclusión social

juvenil y destacar la necesidad de políticas públicas orientadas a la reduc-

ción de la brecha digital en sectores vulnerables.

2. Brecha Digital y Juventud en España: Acce-
so, Competencias y Participación

La juventud, actualmente conocida como “nativa digital”, ha crecido en

un entorno en el que las tecnologías de la información y comunicación (TIC)

están ampliamente presentes. Este grupo poblacional, ha estado expuesto

desde edades tempranas a herramientas digitales, por lo que manifiesta un

nivel de familiaridad y adaptabilidad con respecto a las TIC diferente a las

generaciones anteriores.

En el contexto español, según la Encuesta sobre Equipamiento y Uso

de Tecnologías de Información y Comunicación en los Hogares del Institu-

to Nacional de Estadística (Instituto Nacional de Estadística (INE), 2022), el

98,1% de los/as jóvenes entre 16 y 24 años usa internet de manera habitual.

A pesar de este alto nivel de acceso, persisten desigualdades en el uso efec-

tivo y crítico de las TIC. Y aunque la conectividad en el país está bastante

extendida, factores como el nivel socioeconómico y la ubicación geográfi-

232



ca aún influyen en el tipo y calidad de uso que la juventud hace de estas

tecnologías. Por ejemplo, los y las jóvenes en áreas rurales suelen enfren-

tarse a problemas de conectividad y menores oportunidades de formación

en competencias digitales avanzadas; lo cual puede limitar sus oportunida-

des académicas y laborales en comparación con aquellos y aquellas que

residen en áreas urbanas (Fundación Telefónica, 2020).

Además, en el contexto educativo, la pandemia de COVID-19 eviden-

ció tanto la dependencia de las TIC como las limitaciones en cuanto a ac-

ceso equitativo y formación digital adecuada. Según la UNESCO (2021), la

brecha digital se hizo más evidente en este periodo, afectando principalmen-

te a estudiantes de familias con menores recursos, quienes experimentaron

dificultades para adaptarse a las modalidades de educación en línea.

La brecha digital representa una barrera no solo de acceso, sino tam-

bién de aprovechamiento efectivo de las TIC. Calderón Gómez (2019) define

la brecha digital en tres niveles: acceso, competencias de uso y participa-

ción. Este enfoque destaca que el acceso a internet o dispositivos no es

suficiente si no se desarrollan las habilidades necesarias para el uso crítico

y efectivo de estas herramientas; además, subraya que las desigualdades

en el acceso a las TIC perpetúan la exclusión digital, afectando despropor-

cionadamente a jóvenes en situación de vulnerabilidad económica.

La exclusión digital contribuye directamente a la exclusión social, afec-

tando a los y las jóvenes en sus oportunidades educativas, laborales y de

participación cívica (Morduchowicz, 2022). En este sentido, la brecha digital

amplifica la desigualdad, ya que aquellas personas sin acceso a TIC y sin

habilidades digitales están en una posición desfavorable para integrarse en

la economía del conocimiento (Ochoa Bejarano, 2023).

Calderón Gómez (2020) enfatiza la importancia de las políticas públi-

cas en el desarrollo de una inclusión digital efectiva en España, destacando

que el acceso a las tecnologías de la información y la comunicación (TIC)

debe complementarse con una alfabetización digital crítica. En este senti-

do, es crucial que las instituciones educativas implementen programas que

integren la educación en competencias digitales con el desarrollo del pensa-

miento crítico y habilidades de resolución de problemas (Zapata y Gómez,

2023).
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Entender y reducir las barreras de acceso y uso efectivo de las TIC

resulta esencial para fomentar una inserción social equitativa entre las per-

sonas jóvenes, así como para prepararlas para un mercado laboral digitali-

zado.

3. MATERIALES Y MÉTODO

Este análisis examina en profundidad la relación entre competencias

digitales e inserción social en jóvenes de hasta 34 años, a partir de una

muestra representativa de 439 personas. El objetivo principal es comprender

cómo el nivel de habilidades digitales influye en la inserción social y laboral

de los y las participantes.

3.1. Muestra

La encuesta se aplicó a una muestra de 439 jóvenes seleccionados

mediante un muestreo no probabilístico por conveniencia. La muestra inclu-

yó personas de distintos niveles educativos, situaciones laborales y orígenes

geográficos (incluyendo jóvenes migrantes y residentes en áreas rurales),

con edades comprendidas entre los 16 y los 34 años, residentes en Espa-

ña, que contaran con acceso a algún tipo de dispositivo digital y conexión a

internet.

Esta muestra se extrajo de una población de 11.541 jóvenes en situa-

ción de vulnerabilidad social, participantes en cursos de formación ofrecidos

por alguna de las 43 entidades asociadas a la Plataforma Reconecta3. El

tamaño muestral permite estimaciones con un nivel de confianza del 95% y

un margen de error del 5%.

3La Plataforma Reconecta es una red formada por entidades sociales de toda Espa-
ña que trabajan de forma colaborativa para promover la inclusión digital de colectivos en
situación de vulnerabilidad social. A través de acciones formativas, acompañamiento per-
sonalizado y metodologías participativas, la plataforma busca reducir la brecha digital como
condición necesaria para la inclusión social y laboral.
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3.2. Instrumento de recopilación de datos

Se diseñó una encuesta estructurada con el objetivo de explorar as-

pectos clave relacionados con la inclusión digital y social de jóvenes en si-

tuación de vulnerabilidad. El cuestionario abordó dimensiones como:

• el acceso a tecnología y conectividad,

• el uso cotidiano de dispositivos digitales,

• la autopercepción sobre las competencias digitales,

• la situación laboral actual,

• los niveles de inserción social,

• y las barreras percibidas en el uso de la tecnología.

La encuesta incluyó preguntas cerradas y de opción múltiple, diseña-

das para facilitar el análisis cuantitativo de los datos. Fue administrada en

formato digital, lo que permitió una mayor accesibilidad y cobertura geo-

gráfica.

Antes de su aplicación definitiva, el instrumento fue validado por un

panel de expertos en inclusión digital, investigación educativa y trabajo con

jóvenes en situación de vulnerabilidad, quienes evaluaron la relevancia, cla-

ridad y pertinencia de los ítems. Además, se realizó una prueba piloto con

un grupo reducido de jóvenes con perfiles similares a los de la población

objetivo, con el fin de detectar posibles ambigüedades, errores de redacción

o problemas técnicos. Las observaciones obtenidas en esta fase fueron in-

corporadas para mejorar la versión final del cuestionario.

3.3. Definición y operacionalización de la inserción social

La inserción social se midió mediante una escala de percepción com-

puesta por cinco ítems que valoraban aspectos como el sentimiento de per-

tenencia a la comunidad, la participación en actividades sociales, la satis-

facción con la vida social, el acceso a servicios sociales y la percepción de

oportunidades. Cada ítem se valoró en una escala de 1 a 5, siendo 1 muy

bajo y 5 muy alto.
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3.4. Recopilación y análisis de datos

La encuesta fue distribuida digitalmente a través de correos electróni-

cos y a través de organizaciones comunitarias y ONGs, que forman parte de

la Plataforma Red Conecta. Se utilizaron análisis estadísticos descriptivos

para resumir las características demográficas de la muestra, así como para

evaluar la distribución del acceso a la tecnología, el nivel de competencias

digitales, la situación laboral, y la inserción social. Cabe resaltar que todas

las personas participantes fueron informadas sobre el propósito del estudio,

los procedimientos implicados, y sus derechos como participantes, inclu-

yendo la confidencialidad y la opción de retirarse del estudio en cualquier

momento. Se obtuvo el consentimiento informado de todas las participantes

antes de la recolección de datos.

Cabe considerar que aunque el estudio se basa en una muestra am-

plia (n= 439), el muestreo utilizado fue no probabilístico por conveniencia, lo

cual limita la generalización de los resultados. Por tanto, los hallazgos deben

interpretarse como representativos de los jóvenes en situación de vulnera-

bilidad que participaron en los programas de la Plataforma Reconecta, sin

que puedan extrapolarse de forma directa al conjunto de la población juvenil

española.

4. RESULTADOS

4.1. Variables Demográficas

4.1.1. Edad

Los encuestados se distribuyen, en función de su edad:

• 16 a 24 años: 38,3%

• 25 a 29 años: 29,6%

• 30 a 34 años: 32,1%
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Estos datos reflejan una representación equitativa entre los distintos grupos

de edad, permitiendo analizar la transición de los jóvenes desde la educa-

ción hacia el mercado laboral y su inserción social.

4.1.2. Género

Respecto al género, la distribución es:

• Mujeres: 56,5%

• Hombres: 43,1%

• No binario/Otro: 0,4%

4.1.3. Nivel Educativo

El nivel de formación académica de los jóvenes es clave para su desa-

rrollo social y profesional, la muestra se distribuye de la siguiente manera:

• Titulación universitaria: 31,7%

• Educación secundaria finalizada: 21,9%

• Educación primaria: 16,2%

• Sin formación reconocida: 8,4%

Estos datos evidencian que, aunque una proporción significativa ha alcanza-

do estudios superiores, sigue existiendo un porcentaje relevante de jóvenes

con formación limitada, lo que puede afectar sus oportunidades laborales y

su inserción social.

4.1.4. Situación Laboral

El acceso al empleo es un factor determinante en la calidad de vida de

los jóvenes, por ello, es interesante conocer la situación de aquellas perso-

nas jóvenes que deciden formarse en competencias digitales. La situación

laboral se distribuye:

• Empleados: 46,5%
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• Desempleados: 29,4%

• Inactivos (sin buscar empleo): 44,9%

Esta distribución pone en evidencia que una proporción considerable de jó-

venes se enfrenta a dificultades en la inserción laboral. La transición entre

el sistema educativo y el mercado de trabajo sigue representando un desa-

fío para muchos, lo que resalta la necesidad de fortalecer las competencias

digitales como herramienta de empleabilidad.

4.2. Competencias Digitales

En el cuestionario, se le pide a las personas jóvenes que califiquen su

nivel de competencias digitales en una escala de 1 a 5:

• Nivel 1: 3,6%

• Nivel 2: 8,4%

• Nivel 3: 23,5%

• Nivel 4: 40,8%

• Nivel 5: 23,7%

La mayoría de las personas participantes (64,5%) se sitúa en niveles altos

(4 o 5), lo que sugiere que las personas jóvenes tienen confianza en sus

habilidades digitales.
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Figura 1

Autoevaluación de las competencias digitales

Nota. Elaboración OBD 2025

4.3. Impacto de la Capacitación

• El 53,3% de los jóvenes afirma haber mejorado sus habilidades digi-

tales gracias a cursos de formación.

• El 80,9% está satisfecho con sus competencias digitales.

Esto indica que los programas de capacitación digital están teniendo un im-

pacto positivo, fortaleciendo las oportunidades de los jóvenes en el ámbito

laboral y social.

4.4. Inserción Social y su Relación con las Competencias
Digitales

4.4.1. Percepción de Inserción Social

• 70,4% de los encuestados califica su inserción social en niveles altos

(4 o 5).
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• 87% se siente satisfecho con su nivel de inserción en la sociedad.

• 24,8% no percibe una relación entre la mejora de sus competencias

digitales y su inserción social, mientras que 75,2% sí la considera re-

levante.

Figura 2

Percepción de la inserción social

Nota. Elaboración OBD 2025

Estos resultados sugieren que, aunque una amplia mayoría de los jó-

venes se siente bien integrada socialmente, existe una percepción diferen-

ciada sobre el impacto que las competencias digitales pueden tener en este

proceso.

4.5. Relación entre Competencias Digitales e Inserción
Social

Para evaluar esta relación, se ha cruzado la variable de autovaloración

de competencias digitales con la calificación de inserción social:

• Los jóvenes que valoran sus competencias digitales en niveles altos

(4 o 5) tienden a reportar un mayor nivel de inserción social.
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• Aquellos con baja percepción de sus competencias digitales (niveles

1 y 2) tienen una menor calificación de inserción social.

Para contrastar la relación entre las competencias digitales autovaloradas

y la percepción de inserción social, se realizó un análisis de correlación de

Spearman, que mostró una relación positiva moderada (r = 0,46, p < 0,01).

Esto respalda la hipótesis de que un mayor nivel de habilidades digitales se

asocia con una mejor percepción de inclusión en la sociedad.

Figura 3

Relación entre las competencias digitales y la inserción social

Nota. Elaboración OBD 2025

Estos hallazgos evidencian una correlación positiva entre ambas varia-

bles: el desarrollo de habilidades digitales no solo influye en la empleabilidad

sino también en la capacidad de los jóvenes para interactuar y participar ac-

tivamente en la sociedad.

4.6. Uso de Redes Sociales y Tecnología

• WhatsApp: 95,2% lo utiliza con regularidad.
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• Instagram: 73,6%.

• Facebook: 35,5%.

• LinkedIn: 22,1%.

• Tiktok: 46%.

Figura 4

Uso de las redes socialesl

Nota. Elaboración OBD 2025

El alto uso de redes sociales e internet refleja que la tecnología es un

elemento esencial en la vida de los jóvenes, no solo para el entretenimiento

sino también para la educación y la empleabilidad.

4.7. Frecuencia de uso de internet:

El 92,3% de las personas jóvenes que han respondido señala que

accede a internet diariamente. Lo que sugiere un alto nivel de conectividad

por parte del grupo.
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4.8. Dispositivo más utilizado:

El 83,4% de jóvenes usa el smartphone como principal herramienta

para el acceso a internet.

5. DISCUSIÓN

Los hallazgos de este estudio confirman que las competencias di-

gitales juegan un papel fundamental en la inserción social y laboral de

los jóvenes en situación de vulnerabilidad en España. A través del análisis

de la muestra de 439 participantes, se evidenció que, si bien la mayoría de

los jóvenes accede regularmente a internet (98,1%), persisten importantes

desigualdades en el uso crítico y efectivo de las tecnologías de la informa-

ción y la comunicación (TIC), lo que refuerza las conclusiones previas de la

literatura sobre la brecha digital (Calderón Gómez, 2019; Van Dijk, 2020).

Análisis por género:

Aunque la mayoría de las personas encuestadas se identificaron como

mujeres (56,5%), el análisis no arrojó diferencias estadísticamente significa-

tivas en la percepción de competencias digitales ni de inserción social entre

mujeres y hombres (p >0.05). Sin embargo, debido al escaso número de

personas no binarias en la muestra (0,4%), no fue posible realizar un aná-

lisis comparativo robusto para este subgrupo, lo que pone de manifiesto la

necesidad de investigaciones específicas con enfoque de diversidad.

Competencias digitales y su impacto en la inserción social:

Los resultados muestran que el 64,5% de los jóvenes reporta tener

niveles altos de competencias digitales (niveles 4 y 5 en una escala

de 5), lo que sugiere un grado considerable de familiaridad con el uso de

TIC. Sin embargo, un 19,1% expresa insatisfacción con sus habilidades

digitales, lo que indica que aún existen brechas en el acceso a formación

en competencias digitales avanzadas. Este dato es consistente con las in-

vestigaciones de Morduchowicz (2022) y la UNESCO (2021), que advierten

que la alfabetización digital no se limita al acceso a internet, sino que de-

pende de la formación en el uso crítico y estratégico de las herramientas

tecnológicas.
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Dificultades de acceso y desigualdades socioeconómicas:

Pese a los altos niveles de conectividad, el estudio confirma que fac-

tores como el nivel socioeconómico y la ubicación geográfica siguen

condicionando el acceso y uso efectivo de las TIC, especialmente en

comunidades rurales y en sectores con menos recursos. En este sentido, la

Encuesta sobre Equipamiento y Uso de Tecnologías de Información y Co-

municación en los Hogares (Instituto Nacional de Estadística (INE), 2022) ya

advertía sobre estas desigualdades, identificando que los jóvenes en zonas

rurales enfrentan más barreras para desarrollar habilidades digitales avan-

zadas. Además, la pandemia de COVID-19 evidenció estas desigualdades,

como lo señaló la UNESCO (2021), ya que los estudiantes de familias con

menos recursos tuvieron mayores dificultades para adaptarse a la educación

en línea, lo que generó un impacto en la continuidad de sus estudios. Los

resultados del presente estudio confirman esta tendencia, ya que el 53,3%

de los encuestados reportó haber mejorado sus competencias digita-

les gracias a cursos de formación, lo que demuestra que la capacitación

en TIC es un factor determinante para mitigar la brecha digital y facilitar la

inserción social.

El papel de las competencias digitales en la empleabilidad:

Otro hallazgo relevante es que el 29,4% de los jóvenes encuestados

está desempleado, una cifra que evidencia la dificultad de inserción laboral

en este grupo etario. La Organización para la Cooperación y el Desarrollo

Económicos (OCDE) (2022) advierte que la automatización y digitalización

del empleo impactan más negativamente a aquellos jóvenes que carecen de

competencias digitales avanzadas, lo que subraya la importancia de fortale-

cer la formación en habilidades tecnológicas para mejorar la empleabilidad.

Los datos obtenidos en este estudio respaldan esta afirmación, ya que los

jóvenes que reportaronniveles más altos de competencias digitales tien-

den a sentirse más integrados en el mercado laboral y en la sociedad

en general.

El uso de redes sociales y la interacción social:

El estudio también revela que las redes sociales son un canal funda-

mental en la vida digital de los jóvenes, con WhatsApp (95,2%) e Instagram

(73,6%) como las plataformas más utilizadas, seguidas de TikTok (46%)
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y Facebook (35,5%). Si bien estas herramientas facilitan la comunicación y

el acceso a información, estudios previos (Hernández Camblor y Moral Ji-

ménez, 2024) advierten que su uso excesivo puede generar dinámicas de

exclusión si no se acompañan de una formación en competencias digitales

críticas. En este sentido, es fundamental que los programas de alfabetiza-

ción digital no solo promuevan el uso de herramientas tecnológicas, sino que

también eduquen a los jóvenes en el manejo seguro y responsable de la in-

formación en línea. Como señala Zapata y Gómez (2023), la formación en

pensamiento crítico y el desarrollo de habilidades de resolución de proble-

mas deben integrarse en los programas de educación digital para garantizar

un uso efectivo de las TIC. Además, se identificó que la formación en com-

petencias digitales tiene un impacto positivo en la empleabilidad, ya

que los jóvenes con mayores habilidades tecnológicas tienden a reportar

mejores niveles de inserción en el mercado laboral.

6. CONCLUSIONES

Las competencias digitales como factor de inserción social

El estudio confirma que las competencias digitales no solo son

herramientas técnicas, sino elementos clave para la participación activa en

la sociedad. La correlación positiva entre el dominio digital y la percepción

de inserción social demuestra que el fortalecimiento de habilidades

tecnológicas puede traducirse en mayores oportunidades de integración

comunitaria y acceso a recursos sociales.

Desigualdades persistentes en el acceso y uso de las TIC

Aunque el nivel general de conectividad entre los jóvenes es elevado,

las diferencias asociadas a factores socioeconómicos y territoriales

condicionan el uso significativo de las TIC. Esto plantea la necesidad

urgente de políticas públicas que garanticen la equidad en el desarrollo de

competencias digitales, especialmente en entornos rurales o con menores

recursos.

Impacto parcial pero significativo de los programas de formación
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digital

Más del 50% de los jóvenes afirma haber mejorado sus competencias

digitales gracias a acciones formativas. Este resultado respalda la utilidad

de dichos programas, pero también evidencia la necesidad de ampliar

su alcance y adaptar los contenidos a las realidades y expectativas del

colectivo juvenil vulnerable.

Relación entre habilidades digitales y empleabilidad juvenil

La conexión entre competencias digitales y mejores perspectivas

laborales es clara en los datos analizados. Fortalecer la formación tecnoló-

gica puede representar una vía efectiva para mejorar las tasas de inserción

laboral, especialmente entre los jóvenes que enfrentan mayores barreras

estructurales.

Alfabetización digital crítica: más allá del acceso

Los altos niveles de uso de redes sociales evidencian la presencia

de los jóvenes en el entorno digital, pero también subrayan la urgencia de

promover una alfabetización que integre pensamiento crítico, ética digital y

seguridad en línea. Solo así podrá garantizarse un uso significativo, seguro

y transformador de las TIC.

Implicaciones para políticas públicas y futuras investigaciones

El estudio sugiere la necesidad de consolidar programas de formación

digital sostenibles, inclusivos y adaptados a las trayectorias vitales juveniles.

Asimismo, plantea como línea futura de investigación el seguimiento longi-

tudinal del impacto de la alfabetización digital en la inclusión social y laboral.
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EL ACOMPAÑAMIENTO

SOCIOEDUCATIVO COMO CLAVE

PARA LA INSERCIÓN LABORAL

Juan Camacho Miñano1

Jesús Ramírez Rodríguez2

1. INTRODUCCIÓN

La mejora de empleabilidad y la integración social de personas en si-

tuación de vulnerabilidad a través de itinerarios de inserción laboral son as-

pectos fundamentales dentro de las políticas activas de empleo (Rodríguez

y Pérez, 2021; García y López, 2021). Esta investigación examina cómo este

tipo de proyectos aumentan la adaptabilidad y competitividad de los indivi-

duos en un entorno dinámico mediante el fortalecimiento de capacidades

individuales y habilidades transferibles (Martínez et al., 2020).

El foco de investigación de este artículo se centra en el aspecto quizás

más relevante para la consecución de los objetivos reales de inserción; el

acompañamiento socioeducativo, presentando como claro ejemplo de su

eficacia, el caso de éxito de uno de los participantes del proyecto, —quien

además ha colaborado activamente en la elaboración de este texto—; don-

de se destaca su trayectoria como prototipo de proceso resiliente; su historia

refleja una situación de vulnerabilidad derivada de distintos factores (socia-

les, económicos y personales) y se analizan los elementos clave que han

contribuido a su transformación.

En este tipo de contextos, el acompañamiento socioeducativo emerge

como un factor determinante para la autonomía y sostenibilidad del empleo

1Universidad de Málaga
2UNED
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de los participantes, donde se enfatiza que la eficacia de los programas de

inserción laboral no radica únicamente en la enseñanza de habilidades téc-

nicas, sino en la creación de un vínculo de confianza entre los participantes

y los orientadores laborales. Dicho acompañamiento no se limita a la forma-

ción en la búsqueda de empleo, sino que también abarca el fortalecimiento

de competencias transversales como la gestión emocional, la capacidad de

resolución de problemas y la adaptabilidad.

Los resultados del estudio mediante índices de satisfacción de los pro-

pios participantes, destacan que el asesoramiento laboral mejora la emplea-

bilidad; hecho efectivo para la inserción laboral, aunque evidencian también

que el éxito en la inserción de este tipo de programas está condicionado

por la capacidad de generar espacios de confianza y colaboración entre los

participantes y los profesionales. De este modo, la figura del mentor o del

orientador laboral trasciende la simple función de capacitador y se convierte

en un facilitador de procesos de empoderamiento.

Esta investigación representa una oportunidad para sistematizar

aprendizajes, generar conocimiento útil para futuras intervenciones y, al

mismo tiempo, contribuir a mi desarrollo profesional al profundizar en las

metodologías de evaluación de programas sociales junto a mi compromiso

profesional con la mejora continua de las prácticas en orientación laboral.

1.1. La Relevancia de los Programas de Inserción Laboral
y el Acompañamiento Socioeducativo

La inserción laboral no es un simple acto de acceso a un empleo; es

un proceso complejo que involucra aspectos psicológicos, sociales y educa-

tivos; el acompañamiento socioeducativo debe entenderse como un proceso

integral que no solo capacita a los individuos en términos técnicos, sino que

también los empodera a nivel personal y social. Este enfoque permite que

los participantes desarrollen una actitud resiliente frente a los desafíos del

mercado laboral, fomentando la construcción de redes de apoyo y la mejora

de su autoconfianza.

La inserción laboral es un proceso complejo que requiere de la articu-

lación de múltiples factores sociales, educativos y profesionales para lograr

resultados sostenibles. En este capítulo se abordarán tres ejes fundamen-
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tales para comprender su alcance y efectividad: la participación social, la

educación inclusiva como base de la empleabilidad y el acompañamiento

socioeducativo, especialmente a través de la labor del técnico en orienta-

ción laboral. El hilo conductor de este análisis es la premisa de que la inser-

ción laboral no solo concierne a la búsqueda de empleo, sino también a la

construcción de un entorno más inclusivo y equitativo, donde las oportuni-

dades sean accesibles para todas las personas, independientemente de su

contexto o condición.

La participación social se concibe como la implicación activa de indivi-

duos, organizaciones y comunidades en la búsqueda del bienestar colectivo.

En el ámbito de la inserción laboral, esta dinámica se traduce en la crea-

ción de redes comunitarias que conectan a los demandantes de empleo con

oportunidades laborales, multiplicando los espacios de colaboración entre

empleadores, entidades formativas y beneficiarios (UNESCO, 2020, p. 95).

No se trata únicamente de sumar esfuerzos individuales, sino de articularlos

de forma que generen sinergias positivas para todos los actores involucra-

dos.

Este enfoque colectivo adquiere especial relevancia en el fomento del

emprendimiento social, que va más allá de la mera creación de negocios.

Según la Organización Internacional del Trabajo (OIT), las iniciativas de em-

prendimiento social no solo generan empleo, sino que también promueven

la sostenibilidad económica y social, al poner el énfasis en la responsabili-

dad con la comunidad y el medio ambiente (Organización Internacional del

Trabajo (OIT), 2019, p. 60). Asimismo, la participación social contribuye a la

visibilización de colectivos vulnerables, un factor crucial para impulsar políti-

cas inclusivas que enfrenten las desigualdades estructurales y garanticen la

igualdad de oportunidades (Pérez y López, 2019, p. 77).

Cuando la comunidad participa de manera activa, se crea un tejido

social que respalda la inclusión laboral y refuerza la cohesión social. Esta

interrelación permite a empleadores, instituciones públicas y organizaciones

de la sociedad civil trabajar de forma conjunta para reducir las barreras de

acceso al empleo, estableciendo vínculos de colaboración y apoyo mutuo.

Si la participación social aporta el marco de valores y la red de apoyo,

la educación inclusiva es el pilar que proporciona las herramientas necesa-

251



rias para que individuos de distintos contextos puedan acceder a oportuni-

dades laborales en condiciones de equidad. Este modelo educativo busca

eliminar las barreras que dificultan el acceso al conocimiento, ofreciendo me-

todologías adaptadas a la diversidad de estudiantes (Banco Mundial, 2018,

p. 90). En la práctica, la educación inclusiva implica la adaptación de las me-

todologías para responder a las necesidades de grupos como personas con

discapacidades, migrantes o quienes se encuentran en riesgo de exclusión

social. Para que la educación cumpla su función de puente hacia el em-

pleo, resulta indispensable el fomento de habilidades transferibles, tales co-

mo el pensamiento crítico, la resiliencia y la alfabetización digital (Martínez,

2021, p. 105). Estas competencias no solo capacitan a las personas para

desempeñarse en el mercado laboral actual, sino que también les permiten

adaptarse a sus cambios constantes; además, la educación inclusiva debe

encargarse de reducir las brechas educativas. De esta forma, se crea una

base sólida para el desarrollo humano y profesional de quienes, en otras

circunstancias, quedarían al margen del progreso social y económico, pro-

moviendo una cultura de diversidad y equidad dentro de las organizaciones,

beneficiando al conjunto de la sociedad.

Dentro de este ecosistema, el acompañamiento socioeducativo emer-

ge como un componente clave para asegurar que las personas puedan tran-

sitar con éxito desde la formación a la inserción laboral. Este proceso integra

dimensiones educativas, psicológicas y sociales, y se materializa en la labor

de profesionales como los técnicos en orientación laboral, quienes diseñan

e implementan estrategias para fortalecer las habilidades y la motivación de

los beneficiarios.

El primer paso es identificar las competencias, habilidades y necesida-

des de cada persona, lo que permite diseñar itinerarios personalizados que

optimicen sus oportunidades de encontrar y mantener un empleo (Tejada

y Fernández, 2020, p. 68). Además de las competencias técnicas, el técni-

co en orientación laboral impulsa la mejora de destrezas como la comuni-

cación, el trabajo en equipo y la resolución de problemas (Pérez y López,

2019, p. 80). Estas habilidades transversales son esenciales en cualquier

ámbito profesional.

La autoestima y la motivación desempeñan un rol decisivo en la bús-
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queda de empleo. El apoyo emocional ayuda a superar las barreras psicoló-

gicas asociadas al desempleo o a experiencias laborales fallidas (Delgado y

Fernández, 2020, p. 62).

Facilitar la interacción entre empleadores y candidatos es esencial pa-

ra ampliar oportunidades y establecer relaciones profesionales que fortalez-

can la empleabilidad (Gómez et al., 2022, p. 85), denominadas “redes de

contactos” el técnico en orientación colaborará con empresas y organizacio-

nes en la implementación de procesos de selección equitativos, en promo-

ción de la inclusión, contribuyendo a la sostenibilidad de la inserción y a la

reducción de desigualdades.

La combinación de participación social, educación inclusiva y acompa-

ñamiento socioeducativo se erige como un triángulo fundamental para lograr

una inserción laboral efectiva y duradera. Mientras que la participación so-

cial genera redes de colaboración y visibiliza a quienes están en situación

de vulnerabilidad, la educación inclusiva dota a las personas de las com-

petencias necesarias para desempeñarse con éxito en un mercado laboral

cambiante. Por su parte, el acompañamiento socioeducativo, impulsado en

gran medida por técnicos de orientación laboral, garantiza que este proce-

so de integración sea integral, sostenible y transformador, consolidando un

escenario en el cual las oportunidades laborales no solo se incrementan,

sino que también se adaptan a las necesidades y realidades de diferentes

grupos sociales. El resultado es un entorno más justo y equitativo, en el que

cada individuo encuentra no solo un trabajo, sino también una vía para su

realización personal y su participación activa en la comunidad.

2. METODOLOGÍA

Tratamos un estudio descriptivo y evaluativo, que analiza las caracte-

rísticas de los participantes y sus barreras iniciales en empleabilidad como

punto de partida; para determinar la efectividad del programa en términos

de inserción a través de las mejoras en las competencias con la evaluación

de los resultados finales; el enfoque del estudio que emplearemos será el

de una metodología mixta:
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• cuantitativa: analizando la efectividad de las actividades mediante

cuestionarios estructurados.

• cualitativa: permitirá explorar en profundidad los factores que influyen

en la empleabilidad.

Desde la perspectiva cualitativa, por su naturaleza exploratoria nos será par-

ticularmente útil identificar patrones, tendencias y fenómenos no medibles

por cifras gracias al análisis de las narrativas personales a través de las en-

trevistas en profundidad; “La perspectiva cualitativa será esencial para com-

prender las experiencias, percepciones y significados que los participantes

asignan al proceso de inserción laboral, lo que enriquece la comprensión

del fenómeno en estudio. Este análisis, nos facilitará mayor profundidad en

las conclusiones derivadas de la contextualización de las expectativas y de-

safíos enfrentados en los egresados en su transición al mercado laboral”

(Martínez, 2021, p. 45), sus propias percepciones sobre sus competencias

en procesos de selección y otras derivadas de las barreras sociales, econó-

micas y culturales que influyen en la inserción laboral.

El enfoque cuantitativo complementará al cualitativo al proporcionar

datos medibles, objetivos y generalizables sobre la inserción laboral, pu-

diendo identificar tendencias generales en las tasas de empleo de los par-

ticipantes, poder prever y analizar otras variables como nivel de ingresos,

tipología de contrato, sectores más predominantes o previsión de tiempo

en la consecución de empleo en posibles o futuras revisiones de los datos

obtenidos.

Realizaremos análisis de los datos mediante estadística descriptiva

(media de satisfacción) para analizar tendencias generales y análisis cuali-

tativo temático en entrevistas y observaciones.

La triangulación metodológica se utiliza para garantizar la validez y la

profundidad del análisis, combinando información obtenida de cuestionarios

de satisfacción, observación directa y hojas de registro del Plan Personali-

zado.

Instrumentos:

• Encuestas estructuradas.
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• Entrevistas en profundidad.

• Análisis documental (hojas de seguimiento, planes personalizados).

3. RESULTADOS Y CONCLUSIONES

Las dimensiones seleccionadas para evaluar el impacto del programa

no son arbitrarias; surgen de un análisis fundamentado en el marco teórico,

las necesidades detectadas en la población objetivo y la lógica de interven-

ción del programa.

A continuación, se detalla la relevancia de cada una de ellas:

1. Personalización del acompañamiento Los participantes que recibie-

ron un acompañamiento más individualizado manifestaron una mayor

satisfacción con el programa. Pudiendo observarse que aquellos que

tuvieron reuniones periódicas con su técnico de inserción laboral lo-

graron mejorar significativamente su autoconfianza y percepción de

empleabilidad; la personalización en los itinerarios formativos es clave

para una inserción laboral efectiva.

2. Relación con los técnicos y formadores La calidad de la relación entre

los participantes y los técnicos o formadores juega un papel crucial en

su nivel de satisfacción, donde se recogen testimonios de participan-

tes que destacan la importancia del trato humano recibido, la empatía

y la capacidad de los técnicos para entender sus necesidades. Se ha

identificado que un enfoque basado en la confianza y el apoyo emo-

cional no solo incrementan la satisfacción, sino que también aumenta

las probabilidades de éxito en la inserción laboral.

3. Impacto del mentoring y networking Se revela que los participantes

que lograron establecer conexiones a través del networking dentro

de los programas mostraron niveles de satisfacción más altos, pues

sintieron que aumentaron sus oportunidades laborales. Asimismo, la

inclusión de procesos de mentoring fue valorada de forma muy po-

sitiva. La posibilidad de recibir orientación de profesionales con expe-
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riencia no solo les permitió mejorar sus competencias, sino también

fortalecer su motivación y perspectiva de futuro.

4. Percepción sobre la empleabilidad y expectativas cumplidas Un factor

clave en la satisfacción de los participantes es su percepción sobre

si el programa realmente les ha permitido mejorar sus posibilidades

de acceder a un empleo. Los programas de inserción laboral deben

enfocarse no solo en el desarrollo de habilidades, sino también en la

creación de expectativas realistas. Los participantes que lograron em-

pleo tras finalizar el programa expresaron una satisfacción significati-

vamente mayor en comparación con aquellos que aún se encontraban

en búsqueda activa pese a que los puestos ocupados no eran de su

entero agrado.

5. Seguimiento post-inserción: clave en la satisfacción a largo plazo La

importancia del seguimiento post-inserción para garantizar una transi-

ción exitosa al mercado laboral a través de los testimonios recogidos

muestran que aquellos que recibieron un seguimiento cercano des-

pués de conseguir empleo valoraron positivamente la continuidad del

acompañamiento, ya que esto les ayudó a resolver dudas y adaptarse

mejor a su nuevo entorno laboral. En cambio, quienes no recibieron un

seguimiento adecuado expresaron mayor incertidumbre y estrés en la

fase inicial del empleo.

6. Satisfacción con las oportunidades laborales generadas La posibilidad

de acceder a ofertas de empleo de calidad es uno de los principales

factores de satisfacción. Un elevado porcentaje de los participantes

considera que los programas de inserción permiten acceder a opor-

tunidades laborales que de otro modo no habrían tenido. Además,

los participantes que lograron empleos alineados con sus intereses

y formación previa manifestaron un nivel de satisfacción superior al

de aquellos que ingresaron a empleos menos relacionados con sus

expectativas iniciales.

7. Influencia del clima del grupo y relaciones entre participantes Se pone

en evidencia que el clima dentro del grupo de formación y la inter-
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acción entre participantes también influyen en la satisfacción general

del programa. Aquellos que lograron establecer relaciones de apoyo

y colaboración dentro del grupo expresaron una mayor motivación y

confianza en el proceso. En este sentido, la dinámica de grupo se

convierte en un elemento fundamental para el éxito de la experiencia

de inserción laboral.

3.1. Un Caso de éxito: Jesús Ramírez.

Joven en situación de vulnerabilidad, demuestra que un seguimiento

personalizado puede marcar la diferencia en la percepción de la emplea-

bilidad y en la autoestima del participante. Gracias a un acompañamiento

constante y adaptado a sus necesidades, logró adquirir mayor autonomía y

participar activamente en su proceso de inserción; desde temprana edad,

Jesús ha tenido que colaborar en la economía familiar, en un entorno des-

estructurado, siendo el menor de todos sus hermanos, tuvo que compaginar

su estancia en la universidad con el trabajo, pero tuvo que abandonar sus

estudios universitarios por motivos económicos.

Su propio hogar era un peligro, convivía con uno de sus hermanos,

mayor que él y con discapacidad, y con sus padres. Su padre ejercía una

violenta agresión psicológica que mermaba la autoestima y dificultaba ac-

ciones relacionadas con la inserción.

La tensión y el miedo que sufría Jesús lo llevó inclusive al bloqueo total

por temor a la pérdida de la vida de su madre, como ocurría cada vez que

no la encontraba en su domicilio, mientras que su hermano, David, era suje-

to de toda vejación y humillación, especialmente cruenta por su diversidad

funcional.

Los Cuerpos y Fuerzas de Seguridad del Estado visitaban con regu-

laridad el domicilio, pero al no observarse en el momento claros signos de

violencia y ante la negativa de la madre a denunciar, impedían su actuación.

Jesús bajo estas circunstancias notó un bajo rendimiento académico

que le llevó a no poder percibir beca, con el correlativo aumento de las tasas

universitarias. Esto, por consecuencia, significó su renuncia de la universi-

dad y generar la sensación de frustración que hundió más la autoestima y
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concepción, acarreando burlas y mofas constantes de su padre por no haber

terminado la carrera.

Salir de esta dinámica exigía un trabajo difícil. Un trabajo de empode-

ramiento de Jesús y de su entorno afectado por la violencia de género, así

como romper con la dependencia económica que tenía sobre su progenitor.

Su breve experiencia laboral, se resumía a empleos temporales y de

jornada parcial; una vez inscrito en el programa y en cooperación con los

servicios de asistencia social, se consiguió que su madre volviera a parti-

cipar de los programas del Área e Instituto de la Mujer, con un acompa-

ñamiento psicológico y orientación a la obtención de pruebas judiciales para

iniciar los cauces legales de divorcio, al mismo tiempo que para su hermano,

David, significó una relajación uniéndose activamente a participar también

en nuestro programa, lo cual generó una mejora de su estado de ánimo fi-

nalizando el programa y participando activamente en diferentes sesiones de

mentoring y networking, que le ha ayudado a obtener la visión de que su

discapacidad no es algo perjudicial.

Estas acciones pronto dieron recompensa, la inserción laboral de Je-

sús, no solo fue una mejora sustancial de las condiciones económicas, sino

también de la autoestima y autopercepción. Lo cual implicó también en cues-

tionar las dinámicas intrínsecas en la familia y su decisión de volver a reto-

mar los estudios universitarios.

El seguimiento post-programa con Jesús, nos ha permitido que mu-

chas de estas líneas estén escritas por él en primera persona, actualmente

continua trabajando, mientras que su madre pudo participar en el progra-

ma de Andalucía Activa, siendo contratada durante 6 meses como personal

laboral en la administración pública, e iniciando para ella un nuevo camino.

Todos tuvieron que transitar el dolor y la incertidumbre, pero implicó

una mejor salud mental en general. Eso llevó a que la figura materna pueda

ir en las actuaciones judiciales mentalizada y enfocada en narrar la verdad

detrás de décadas de malos tratos.

Hoy en día, todos ven un futuro más brillante en sus vidas. No solo

sabiendo que la integridad de cada uno de ellos ya no está en juego, sino

en poder optar por la estabilidad y desarrollo personal y profesional que la

situación anteriormente vivida les impedía.
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