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INTRODUCCIÓN 

 

 

 

 

En un entorno en continuo cambio, la Educación Superior Universitaria 

debe afrontar el reto de adaptarse a las nuevas realidades y las nuevas 

exigencias sociales, tecnológicas y emocionales. Este texto se crea con 

el objetivo de proporcionar una visión amplia, diversa y actual sobre los 

diversos elementos que afectan el bienestar de los estudiantes y de los 

docentes, la inclusión de la diversidad, la innovación en la enseñanza 

(metodología y evaluación) y el crecimiento de estudiantes y profesores. 

Está dividido en cuatro secciones que incluyen investigaciones, viven-

cias y pensamientos que tratan desde la utilización de tecnologías nue-

vas como los chatbots y los podcasts en la educación, hasta enfoques 

más profundos sobre la neuroeducación (funciones ejecutivas), la pers-

pectiva de género, trastornos del neurodesarrollo, metodologías docen-

tes (gamificación) y la evaluación basada en competencias. Cada sec-

ción incluye evidencias y sugerencias que invitan a reflexionar y a re-

considerar la práctica educativa desde un enfoque más humano, inclu-

sivo y transformador. 

La primera sección se centra en el impacto de las tecnologías digitales en 

la educación universitaria, explorando cómo herramientas como los chat-

bots y los podcasts pueden influir en la motivación y en la participación 

activa, en el rendimiento académico y en la inclusión de los estudiantes. 

La segunda sección explora aspectos relacionados con la neuroeduca-

ción (funciones ejecutivas), las emociones y los métodos docentes que 

tienen impacto tanto en estudiantes como en docentes. Se abordan cues-

tiones como la educación en habilidades emocionales, la neurociencia, 

la organización del aprendizaje musical y el papel de los docentes como 

impulsores de transformación. 
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En la tercera sección, la atención se centra en la formación inicial de 

los docentes y en el desarrollo de habilidades tanto cognitivas como 

emocionales. Se exploran las creencias y expectativas de los aspirantes 

a docentes, el papel que tiene la conexión entre la familia y la escuela, 

el impacto de la música en el desarrollo del cerebro, la relación entre 

funciones ejecutivas y alta capacidad intelectual y las dificultades en el 

diagnóstico psicopedagógico precoz. 

Por último, la cuarta sección proporciona una perspectiva sobre la in-

novación en educación, el bienestar psicológico en el entorno universi-

tario y la combinación de prácticas psicológicas con políticas educati-

vas en diversos contextos. Se presentan investigaciones sobre el opti-

mismo, la felicidad, estrategias cognitivas defensivas y patrones atribu-

cionales como predictores del bienestar integral en estudiantes univer-

sitarios y estudios comparativos entre diferentes provincias sobre la 

atención a la diversidad y la educación inclusiva. 

Este texto invita a reflexionar y a reconsiderar la educación desde una 

perspectiva crítica, comprensiva y apoyada en evidencias. Está dirigido 

a docentes, investigadores y estudiantes de psicología y educación, ade-

más de todas las personas que están dedicadas a la mejora constante de 

las metodologías de enseñanza y el aprendizaje en pro de una educación 

inclusiva y respetuosa con la diversidad. 

ESPERANZA BAUSELA HERRERAS 

Universidad Pública de Navarra 



SECCIÓN I. 

TECNOLOGÍAS EDUCATIVAS 

Y BIENESTAR ESTUDIANTIL 
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CAPÍTULO 1 

USO DE CHATBOTS EN EDUCACIÓN SUPERIOR:  

VALORACIONES ESTUDIANTI-LES SOBRE BIENESTAR, 

AUTOEFICACIA E INCLUSIÓN 

WENDY LILIBETH ARTEAGA-CEDEÑO1 

Universidad de Burgos 

 Facultad de Posgrados, Universidad Estatal de Milagro 

JAVIER PATRICIO CADENA SILVA2 

Universidad Laica Eloy Alfaro de Manabí 

Universidad de Valladolid 

Facultad de Posgrados, Universidad Estatal de Milagro 

DORIS PATRICIA CEVALLOS ZAMBRANO3 

Universidad Técnica de Manabí 

Universidad Laica Eloy Alfaro de Manabí 

1. INTRODUCCIÓN

La integración de la inteligencia artificial (IA) en la educación superior 

está marcando un punto de inflexión en la forma en que se conciben los 

procesos de enseñanza y aprendizaje. En este escenario, los chatbots 

educativos han emergido como recursos tecnológicos con el potencial 

de transformar la interacción entre docentes en formación y los entor-

nos digitales de aprendizaje (Baque et al., 2024). Lejos de limitarse a 

una función instrumental, estas herramientas actúan como mediadores 

pedagógicos capaces de ofrecer acompañamiento constante, orienta-

ción personalizada y retroalimentación inmediata, elementos que inci-

den positivamente en la motivación académica, la autoeficacia y el bie-

nestar psicológico de los estudiantes (Abdelhalim et al., 2024). 

1 https://orcid.org/0000-0002-4134-4884 

2 https://orcid.org/0000-0001-5499-5988 

3 https://orcid.org/0000-0002-3833-8379 
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Numerosos estudios han documentado los beneficios de los chatbots en 

contextos universitarios. Labadze et al. (2023) destacan que estas he-

rramientas proporcionan a los estudiantes una experiencia personali-

zada de aprendizaje, asistencia en tareas y oportunidades para desarro-

llar habilidades clave. León-Granizo y León-Granizo (2020) manifies-

tan que los asistentes virtuales permiten a los educadores ahorrar 

tiempo y mejorar su pedagogía, al actuar como asistentes virtuales que 

apoyan en tareas repetitivas y ofrecen recursos adaptativos. 

En el plano afectivo, Yin et al. (2024) evidencian que las emociones 

inducidas por los chatbots influyen directamente en la motivación para 

aprender. Su investigación demostró que el uso de chatbots con retro-

alimentación metacognitiva no solo reduce las emociones negativas, 

sino que incrementa las emociones positivas, como el interés y la per-

cepción de competencia, fundamentales para sostener el compromiso 

con el aprendizaje (Granda et al., 2024; Jardón et al., 2024). 

Por otro lado, el bienestar psicológico de los estudiantes también se ve 

potenciado a través del uso de estos agentes conversacionales. Parsakia 

(2023) señala que “las interacciones frecuentes y satisfactorias con 

chatbots pueden aumentar la autoeficacia, la autonomía y el compro-

miso del estudiante”, lo cual es particularmente relevante en entornos 

de autoaprendizaje y formación a distancia. Esta relación entre tecno-

logía y salud mental es cada vez más reconocida como un componente 

esencial para diseñar entornos educativos saludables y sostenibles. 

Ahora bien, el potencial transformador de la IA en la formación docente 

no puede desligarse de una reflexión ética y social. La investigación de 

Abdelhalim et al. (2024) plantea un marco de salvaguardas en diversi-

dad, equidad e inclusión para el desarrollo de chatbots, argumentando 

que, resulta imprescindible atender al sesgo algorítmico y garantizar 

una representación justa y diversa en las interacciones automatizadas. 

De igual manera, Zhai y Wibowo (2022) subrayan la importancia de 

incorporar dimensiones culturales y empáticas en el diseño de chatbots, 

especialmente en contextos de adquisición de segundas lenguas, ya que 

estas variables impactan directamente en la calidad de la experiencia 

formativa y en la conexión emocional con el aprendizaje. 
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Es imprescindible considerar las diferencias de género en el acceso, uso 

y percepción de estas tecnologías. Møgelvang et al. (2024) revelan que, 

aunque los estudiantes varones tienden a usar chatbots con mayor fre-

cuencia y confianza, las estudiantes mujeres muestran una mayor nece-

sidad de orientación para integrar estas herramientas en su proceso for-

mativo. Estas diferencias, si no son abordadas, pueden perpetuar bre-

chas de capital cultural y digital en el aula universitaria. 

2. OBJETIVO

Examinar la percepción de satisfacción de los estudiantes en formación 

docente respecto al uso de tecnologías educativas, considerando tres 

dimensiones fundamentales: bienestar psicológico, autoeficacia e in-

clusión educativa. 

3. METODOLOGÍA

Este estudio se enmarca en un enfoque cuantitativo descriptivo, orien-

tado a analizar el nivel de satisfacción de estudiantes universitarios con 

el uso de herramientas de inteligencia artificial, en particular chatbots 

educativos, en el contexto de su formación docente. La elección de este 

enfoque responde al interés de obtener datos objetivos y medibles que 

permitan identificar percepciones, actitudes y valoraciones del alum-

nado frente a estas tecnologías emergentes. 

3.1. DISEÑO DEL ESTUDIO 

Se empleó un diseño no experimental y transversal, mediante la aplica-

ción de un instrumento estructurado a una muestra intencionada de es-

tudiantes en formación docente. El carácter transversal del estudio per-

mitió recolectar información en un único momento temporal, ideal para 

describir estados actuales de satisfacción y uso tecnológico. 

3.2. PARTICIPANTES

La muestra estuvo conformada por 254 estudiantes (60% mujeres y 

40% hombres; edad media de 24.03) de programas de formación inicial 
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docente de nivel universitario, pertenecientes a distintas instituciones 

de educación superior (Tabla 1). La selección fue no probabilística por 

conveniencia, priorizando participantes que hubieran tenido experien-

cias recientes con el uso de chatbots o asistentes virtuales en sus proce-

sos formativos. 

Los criterios de inclusión que se contemplaron para poder seleccionar 

la muestra fueron: estar inscrito en un programa de formación docente; 

haber interactuado con herramientas educativas basadas en IA (ej. chat-

bots, tutores virtuales, asistentes automatizados); y, firmar el consenti-

miento voluntario para participar en el estudio. 

TABLA 1. Descriptivos del género y edad del Profesorado de Educación Primaria en Formación 

Características Frecuencia Porcentaje 

Género   

Hombres 101 40% 

Mujeres 153 60% 

Edad M = 24.03 

18 - 19 78 30.71% 

20-29 134 52.76% 

30-37 42 16.54% 

Fuente: elaboración propia 

3.3. INSTRUMENTO DE RECOLECCIÓN DE DATOS 

Se diseñó y aplicó un cuestionario tipo Likert, compuesto por ítems 

agrupados en dimensiones relacionadas con la satisfacción del usuario. 

Las dimensiones evaluadas incluyeron: facilidad de uso, utilidad perci-

bida, retroalimentación recibida, acompañamiento y disponibilidad, 

impacto en el bienestar emocional (motivación, ansiedad, autoeficacia), 

así como aspectos de inclusión y sensibilidad cultural y de género. Cada 

ítem fue valorado en una escala de 5 puntos (1 = totalmente en 

desacuerdo, 5 = totalmente de acuerdo). 

El cuestionario fue sometido a validación por juicio de expertos y a una 

prueba piloto, con el objetivo de asegurar su fiabilidad y claridad. A 

partir de las observaciones recibidas, se realizaron ajustes en la 
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redacción de los ítems, con especial atención a la precisión del lenguaje, 

para garantizar una mejor comprensión por parte de los participantes. 

Se utilizó un cuestionario adicional orientado a recopilar datos socio-

demográficos, tales como el género y la edad de los participantes. Esta 

información resulta útil para contextualizar los hallazgos del estudio y 

explorar posibles variaciones según estas características. 

La aplicación del instrumento se realizó en modalidad en línea, garan-

tizando el anonimato y confidencialidad de los participantes. Se difun-

dió mediante plataformas institucionales y redes sociales académicas. 

El tiempo estimado de respuesta fue de 10 a 15 minutos. 

3.4. ANÁLISIS DE LOS DATOS 

Los datos fueron analizados mediante estadística descriptiva, utilizando 

frecuencias, medias y desviaciones estándar para cada dimensión eva-

luada. Adicionalmente, se realizó un análisis de correlación simple en-

tre variables como satisfacción general y percepción de autoeficacia, o 

motivación frente a retroalimentación automatizada. 

Opcionalmente, se incorporaron preguntas abiertas, se realizó un análi-

sis de contenido cualitativo para enriquecer la interpretación de los ha-

llazgos desde la voz de los participantes. 

3.5. CONSIDERACIONES ÉTICAS 

Se contó con el permiso de las Universidades para poder realizar el es-

tudio. El estudio respetó los principios éticos de la investigación edu-

cativa. Se obtuvo el consentimiento informado de los participantes, se 

garantizó la confidencialidad de los datos y el uso exclusivo para fines 

académicos. No se solicitaron datos personales sensibles. 

4. RESULTADOS

La presente sección expone los hallazgos derivados del análisis de las 

percepciones de 254 estudiantes de formación docente, sobre el uso de 

herramientas con inteligencia artificial, principalmente chatbots 
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educativos. La evaluación se realizó en torno a seis dimensiones clave 

que miden la satisfacción de los usuarios. 

TABLA 2. Estadísticas generales de satisfacción. 

Dimensión Frecuencia Media Desviación estándar 

Facilidad de uso 254 4.05 0.48 

Utilidad percibida 254 3.76 0.59 

Retroalimentación reci-
bida 

254 3.66 0.66 

Acompañamiento y Dis-
ponibilidad 

254 3.95 0.52 

Impacto en el bienestar  254 3.74 0.59 

Inclusión y sensibilidad 
cultural/género  

254 3.55 0.67 

Fuente: elaboración propia 

Esta tabla presenta los promedios generales y las desviaciones estándar 

obtenidas para cada una de las dimensiones evaluadas en una escala de 

1 a 5. La dimensión mejor puntuada fue, facilidad de uso, obtuvo una 

media de 4.02. Esto indica que los estudiantes consideran que los chat-

bots son intuitivos, accesibles y no presentan barreras significativas en 

su manejo. La baja dispersión en las respuestas sugiere una experiencia 

de uso consistente entre los participantes. El criterio de utilidad perci-

bida obtuvo una media de 3.76, reflejando que la mayoría de los estu-

diantes considera que estas herramientas aportan valor a su aprendizaje. 

La dimensión de retroalimentación recibida logró una media de 3.66, 

esta dimensión refleja una valoración positiva, aunque con una leve ten-

dencia a la neutralidad. Esto podría estar relacionado con la calidad de 

las respuestas ofrecidas por los chatbots o su grado de personalización.  

El acompañamiento y disponibilidad, esta dimensión alcanzó una me-

dia de 3.96, resaltando el valor de contar con un recurso disponible de 

manera continua, lo cual es especialmente útil en modelos híbridos o 

virtuales de enseñanza. La dimensión de impacto en el bienestar emo-

cional, mostró una media de 3.74, estos resultados `permiten intuir que, 

una percepción favorable respecto a cómo estas herramientas pueden 

contribuir a disminuir la ansiedad académica y fomentar la autoeficacia 

del estudiante. Y por último la dimensión de inclusión y sensibilidad 
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cultural/género, esta fue la dimensión con menor valoración (3.54), lo 

que sugiere una percepción crítica en cuanto a la capacidad de los chat-

bots para adaptarse a la diversidad cultural y de género de los usuarios. 

Este hallazgo abre la puerta a reflexionar sobre el diseño inclusivo de 

estos sistemas. 

TABLA 3. Comparación de satisfacción por género. 

Dimensión Hombre (N=103) Mujer (N=151) 

Facilidad de uso 4.01 4.02 

Utilidad percibida 3.76 3.76 

Retroalimentación recibida 3.71 3.63 

Acompañamiento y Disponibili-
dad 

4.01 3.91 

Impacto en el Bienestar 3.72 3.76 

Inclusión y sensibilidad cultu-
ral/género  

3.55 3.54 

Fuente: elaboración propia 

En la tabla se presentan las diferencias entre hombres y mujeres en cada 

una de las dimensiones evaluadas. En cuanto a la facilidad de uso, am-

bos grupos muestran una valoración elevada y prácticamente idéntica: 

4.02 en mujeres y 4.01 en hombres, lo que refleja una experiencia téc-

nica accesible para todos. En la dimensión de utilidad percibida, tanto 

hombres como mujeres coinciden en una media de 3.76, evidenciando 

un consenso sobre el valor práctico de los chatbots en el proceso de 

formación. Respecto a la retroalimentación recibida, los hombres (M = 

3.71) la evaluaron ligeramente mejor que las mujeres (M = 3.63), lo que 

podría sugerir una mayor afinidad con sus estilos de aprendizaje. En 

acompañamiento y disponibilidad, nuevamente los hombres reportan 

una mayor satisfacción (M = 4.01) en comparación con las mujeres (M 

= 3.91), posiblemente debido a diferencias en la frecuencia o tipo de 

interacción con el chatbot. En cuanto al impacto en el bienestar emo-

cional, las mujeres valoraron más esta dimensión (M = 3.76) frente a 

los hombres (M = 3.72), lo que podría relacionarse con una mayor sen-

sibilidad hacia el acompañamiento afectivo. Finalmente, en inclusión y 

sensibilidad cultural/género, las diferencias fueron mínimas: 3.55 en 

hombres y 3.54 en mujeres, lo que sugiere percepciones similares y una 
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necesidad compartida de mejorar estos aspectos en el diseño de las he-

rramientas con IA. 

TABLA 4. Correlación de los factores generales analizados. 

Correlación Bienestar psicológico Autoeficacia Inclusión educativa 

Bienestar psicológico 1 0.824 0.730 

Autoeficacia 0.824 1 0.714 

Inclusión educativa 0.730 0.714 1 

Fuente: elaboración propia 

Los resultados de la matriz de correlación evidencian asociaciones po-

sitivas significativas entre las tres variables analizadas. En primer lugar, 

se observa una correlación alta entre el bienestar psicológico y la auto-

eficacia (r = 0.824), lo que sugiere que los estudiantes que se sienten 

emocionalmente equilibrados y satisfechos con su experiencia educa-

tiva también tienden a percibirse como más capaces de enfrentar los 

desafíos académicos. 

Se identifica una correlación positiva entre el bienestar psicológico y la 

inclusión educativa (r = 0.730), lo cual indica que un mayor bienestar 

emocional está relacionado con una mejor percepción de inclusión, en-

tendida como sentirse aceptado, valorado y considerado en el entorno 

educativo. De manera similar, la correlación entre autoeficacia e inclu-

sión educativa (r = 0.714) muestra que los estudiantes que confían en 

sus capacidades también tienden a experimentar entornos más inclusi-

vos y equitativos. 

Estas correlaciones sugieren que el bienestar psicológico, la autoefica-

cia y la inclusión educativa no operan de forma aislada, sino que se 

refuerzan mutuamente. Por tanto, cualquier estrategia que busque for-

talecer la motivación y el aprendizaje (como el uso de chatbots con IA) 

debería considerar estos componentes de forma integrada para poten-

ciar la experiencia formativa de los estudiantes. 

Las respuestas brindadas por las estudiantes en las preguntas abiertas 

reflejan una percepción ampliamente favorable respecto al uso de chat-

bots con inteligencia artificial en el ámbito educativo. En sus comenta-

rios, destacan ideas relacionadas con la utilidad práctica, la 
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disponibilidad constante, y el valor de estos recursos como apoyo emo-

cional y académico. Frases como “me ayuda a estudiar”, “me siento 

acompañada”, “me da confianza” o “resuelve mis dudas” son frecuen-

tes, lo que indica que los chatbots son percibidos como herramientas 

que no solo facilitan el acceso a la información, sino que también ge-

neran un entorno de estudio más seguro, accesible y personalizado. 

Muchas respuestas enfatizan el papel de los chatbots en el desarrollo de 

la autonomía y la motivación, al permitir que los estudiantes gestionen 

su aprendizaje a su propio ritmo, sin temor a ser juzgados. Este tipo de 

interacción parece contribuir a una experiencia educativa más positiva, 

especialmente en momentos donde el apoyo docente directo puede ser 

limitado. En conjunto, estas percepciones confirman que el uso de asis-

tentes virtuales no solo responde a necesidades funcionales, sino tam-

bién a expectativas emocionales y pedagógicas del estudiantado. 

5. DISCUSIÓN

Los hallazgos del presente estudio evidencian una valoración general-

mente positiva por parte de los estudiantes de formación docente hacia el 

uso de chatbots educativos. La elevada puntuación obtenida en la dimen-

sión de facilidad de uso (media = 4.05) reafirma lo señalado por León-

Granizo y León-Granizo (2020), quienes destacan que los asistentes vir-

tuales mejoran significativamente el acceso a la información recurrente, 

lo que facilita la autogestión del aprendizaje. Asimismo, la interfaz ami-

gable y el carácter accesible de los chatbots contribuyen a eliminar ba-

rreras tecnológicas, un elemento clave en entornos formativos diversos. 

El valor otorgado a la utilidad percibida y al acompañamiento/disponi-

bilidad coincide con lo expuesto por García et al. (2018), quienes argu-

mentan que los chatbots no solo funcionan como repositorios de infor-

mación, sino también como mediadores pedagógicos que permiten una 

experiencia de aprendizaje más flexible y autónoma. Este papel de los 

chatbots como tutores virtuales ha sido enfatizado por Granda et al. 

(2024), quienes demuestran que estas herramientas actúan como facili-

tadores del seguimiento académico, lo que resulta particularmente be-

neficioso en contextos de enseñanza asincrónica o remota. 
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No obstante, uno de los aspectos más críticos revelados por el estudio 

es la baja puntuación obtenida en la dimensión de inclusión y sensibili-

dad cultural/género. Esta deficiencia en el diseño inclusivo de los chat-

bots refuerza lo advertido por Zhai y Wibowo (2022), quienes señalan 

que las tecnologías conversacionales aún presentan limitaciones en su 

capacidad de respuesta empática y adaptación intercultural. En esta lí-

nea, Yin et al. (2024) plantean que las emociones inducidas durante la 

interacción con chatbots pueden impactar directamente en la motiva-

ción de los estudiantes, lo que exige un diseño sensible a factores cul-

turales, de género y afectivos. 

La correlación positiva entre bienestar psicológico, autoeficacia e in-

clusión educativa hallada en este estudio subraya la importancia de 

adoptar un enfoque integral en el uso de tecnologías educativas. Esta 

interrelación se alinea con lo propuesto por Arteaga-Cedeño et al. 

(2022), quienes argumentan que el bienestar emocional del profesorado 

(y por extensión del estudiantado) está íntimamente ligado a sus com-

petencias sociales y motivacionales. En particular, el desarrollo de la 

autoeficacia se ve favorecido por entornos de aprendizaje emocional-

mente seguros y colaborativos (Carbonero-Martín et al., 2022), los cua-

les pueden ser facilitados por chatbots bien diseñados. 

Desde una perspectiva pedagógica, el acompañamiento ofrecido por los 

chatbots puede vincularse con modelos de docencia compartida, donde 

se promueve un enfoque de colaboración emocional en el aula (Ar-

teaga-Cedeño, Izar-de-la-Fuente, et al., 2024; Arteaga-Cedeño, Izar-de-

la-Fuente-, et al., 2024). Esta visión refuerza la idea de que los asisten-

tes virtuales no deben limitarse a funciones informativas, sino que de-

ben operar también como agentes de soporte emocional, contribuyendo 

a disminuir la ansiedad académica, tal como lo sugieren los testimonios 

cualitativos recogidos en este estudio. 

Estudios recientes como los de Jardón et al. (2024) y Parsakia (2023) 

respaldan que el uso de chatbots mejora significativamente la autoefi-

cacia, la motivación y el rendimiento académico del estudiantado uni-

versitario. Estas mejoras se producen en parte gracias a la personaliza-

ción de los procesos de aprendizaje, tal como se describe en los sistemas 

adaptativos propuestos por Kolluru et al. (2018) y Sajja et al. (2024), 
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que emplean inteligencia artificial para ofrecer experiencias educativas 

más individualizadas y pertinentes. 

Kuhail et al. (2023) y Labadze et al. (2023), a través de sus revisiones 

sistemáticas, reafirman que la interacción con chatbots bien diseñados 

no solo fomenta la participación activa del estudiante, sino que también 

optimiza el aprendizaje autorregulado. Esta conclusión resulta cohe-

rente con los datos del presente estudio, en los que se destaca que los 

estudiantes perciben a los chatbots como herramientas que fortalecen 

su autonomía y reducen el temor al juicio, facilitando así una experien-

cia de aprendizaje más personalizada y emocionalmente positiva. 

5. CONCLUSIONES 

Los resultados del estudio reflejan una percepción mayoritariamente 

positiva por parte de los estudiantes de formación docente respecto al 

uso de chatbots educativos basados en inteligencia artificial. La dimen-

sión mejor valorada fue la facilidad de uso, lo que indica que estas he-

rramientas son consideradas accesibles, intuitivas y funcionales por la 

mayoría del alumnado. Este hallazgo es relevante, ya que la facilidad 

en la interacción técnica constituye un primer paso fundamental para 

una experiencia educativa efectiva con tecnologías emergentes. 

Las dimensiones como la utilidad percibida y el acompañamiento/dis-

ponibilidad también recibieron valoraciones elevadas, lo que evidencia 

que los estudiantes reconocen en los chatbots un recurso valioso tanto 

para el aprendizaje como para el apoyo continuo, especialmente en con-

textos de educación híbrida o virtual. La percepción de que estas herra-

mientas están disponibles en todo momento y pueden resolver dudas 

sin juicios contribuye a fomentar la autonomía, la autogestión del 

aprendizaje y la motivación personal. 

También se identificaron áreas de mejora importantes. La dimensión 

peor evaluada fue la de inclusión y sensibilidad cultural/género, lo cual 

sugiere que, aunque funcionales, los chatbots aún presentan limitacio-

nes en cuanto a su capacidad para adaptarse a la diversidad del estu-

diantado. Este aspecto invita a reflexionar sobre la necesidad de un 
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diseño más inclusivo y empático que contemple la pluralidad de iden-

tidades y contextos culturales. 

Las comparaciones por género muestran diferencias mínimas en la ma-

yoría de las dimensiones, lo cual refleja una experiencia tecnológica 

relativamente homogénea entre hombres y mujeres. No obstante, se ob-

serva que los hombres valoraron ligeramente mejor la retroalimenta-

ción y el acompañamiento, mientras que las mujeres otorgaron una ma-

yor puntuación al impacto emocional, lo que podría estar vinculado a 

diferentes formas de interacción o expectativas en el uso del chatbot. 

Las correlaciones estadísticas entre bienestar psicológico, autoeficacia 

e inclusión educativa revelan que estos tres factores están estrecha-

mente interrelacionados y se refuerzan mutuamente. Esto implica que 

cualquier intervención tecnológica que busque apoyar el aprendizaje 

debería integrar dimensiones emocionales y de inclusión, además de las 

puramente pedagógicas. De hecho, los comentarios cualitativos de los 

estudiantes reafirman esta idea: más allá de resolver dudas académicas, 

los chatbots son percibidos como compañeros que brindan confianza, 

tranquilidad y motivación. 

El uso de chatbots con inteligencia artificial en contextos de formación 

docente representa una herramienta prometedora, no solo por su fun-

cionalidad, sino también por su impacto positivo en el bienestar emo-

cional y la inclusión educativa. Para maximizar su potencial, será clave 

continuar desarrollando estos recursos con enfoques más personaliza-

dos, empáticos e inclusivos. 
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1. INTRODUCCIÓN

En el contexto actual de transformación digital en la educación supe-

rior, se vuelve imprescindible repensar las metodologías pedagógicas 

desde enfoques innovadores, inclusivos y emocionalmente significati-

vos. El aprendizaje activo, la integración de tecnologías accesibles y la 

transversalización del enfoque de género son pilares fundamentales 

para una docencia universitaria comprometida con la equidad y la cali-

dad (UNESCO, 2021). 

El uso de podcasts educativos ha emergido como una estrategia pode-

rosa para fortalecer la autonomía del estudiantado, facilitar la compren-

sión de contenidos complejos y generar entornos de aprendizaje flexi-

bles. Su formato asincrónico permite que los estudiantes accedan a los 

contenidos en diferentes momentos y espacios, fomentando así la per-

sonalización del proceso formativo. Además, los podcasts estimulan 

4 Universidad Técnica de Manabí, Universidad Laica Eloy Alfaro de Manabí, Universidad de Girona. 
5 Universidad de Burgos 
6 Universidad de Valladolid, Universidad Laica Eloy Alfaro de Manabí 
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competencias digitales, comunicativas y reflexivas, alineadas con los 

objetivos de la educación superior contemporánea (OECD, 2020). 

Paralelamente, el enfoque de género en el ámbito universitario no solo 

responde a un compromiso ético, sino que constituye una herramienta 

analítica y transformadora frente a las desigualdades persistentes en la 

práctica docente y la formación del estudiantado. Según la UNESCO 

(2022), incorporar la igualdad de género en las políticas educativas y cu-

rriculares contribuye significativamente al empoderamiento de mujeres 

y diversidades, y mejora el ambiente académico para todas las personas. 

Este capítulo presenta los resultados de un estudio aplicado en tres uni-

versidades, donde se exploró el impacto del uso de podcasts con enfo-

que de género en la motivación y el bienestar estudiantil. La propuesta 

forma parte de un proyecto de innovación educativa que busca conjugar 

tecnología, participación activa y sensibilidad social en la construcción 

de experiencias de aprendizaje significativas. El objetivo es evidenciar 

cómo el podcast, acompañado de una formación docente crítica, puede 

convertirse en una herramienta pedagógica de alto valor para promover 

el desarrollo académico y emocional del estudiantado universitario. 

El avance de las tecnologías digitales ha transformado radicalmente las 

formas de enseñar y aprender en la educación superior. En este con-

texto, el uso de podcasts ha emergido como una metodología de apoyo 

que responde tanto a las demandas de flexibilidad del estudiantado 

como a los desafíos que enfrenta la docencia universitaria para promo-

ver aprendizajes activos, significativos y autónomos. Diversos estudios 

han señalado que los podcasts educativos, como recursos de audio es-

tructurados con fines didácticos, permiten al estudiantado acceder a los 

contenidos a su propio ritmo, reforzar la comprensión, y desarrollar 

competencias tecnológicas, comunicativas y reflexivas (Kay & Klets-

kin, 2012; Shamburg, 2020). 

Uno de los principales beneficios del podcast es su carácter asincrónico, 

que posibilita una mayor adaptabilidad a los tiempos personales del es-

tudiante, favoreciendo la autoorganización y la repetición de conteni-

dos clave. Además, al tratarse de un formato predominantemente narra-

tivo, los podcasts permiten establecer una conexión emocional con el 
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oyente, facilitando la retención de la información y la empatía hacia los 

contenidos tratados (Evans, 2008; Bolliger et al., 2010). Estas caracte-

rísticas lo posicionan como una herramienta ideal para complementar 

clases presenciales o virtuales, así como para fomentar la participación 

activa en contextos híbridos. 

Desde la perspectiva de la psicodocencia —un enfoque emergente que 

integra la dimensión emocional del aprendizaje con la práctica docente 

reflexiva—, el bienestar del estudiantado universitario no solo depende 

de los contenidos impartidos, sino también de las formas en que estos 

son comunicados, del vínculo generado con el profesorado y de la per-

cepción de equidad e inclusión en el aula (Moore, 2024). La motivación 

intrínseca, el sentido de pertenencia, la autoestima académica y la agen-

cia estudiantil son variables que se fortalecen cuando las estrategias pe-

dagógicas incorporan narrativas accesibles, contenidos emocionalmente 

significativos y recursos con los que el alumnado puede identificarse. 

En este sentido, los podcasts adquieren un valor particular al permitir 

la integración de contenidos disciplinares con relatos humanos, refle-

xiones éticas o voces diversas. Su diseño puede responder a objetivos 

formativos concretos, pero también a la necesidad de humanizar la ex-

periencia educativa, creando puentes entre el conocimiento académico 

y la vida cotidiana del estudiantado. El acompañamiento docente en la 

escucha, análisis o creación de podcasts amplifica su impacto pedagó-

gico, en tanto que favorece el desarrollo de pensamiento crítico, la ex-

presión emocional y el trabajo colaborativo. 

La UNESCO (2021) ha señalado que las tecnologías digitales deben ser 

orientadas no solo hacia la eficiencia educativa, sino hacia la equidad, 

la inclusión y el bienestar. Bajo esta premisa, el uso de podcasts con 

enfoque de género permite transversalizar valores de igualdad y justicia 

social en las prácticas pedagógicas. Este enfoque no se limita a la in-

corporación de contenidos sobre género, sino que implica revisar los 

roles asignados en el aula, las expectativas sobre el estudiantado y los 

modos en que se construye el conocimiento desde una perspectiva más 

igualitaria (UNESCO, 2022; Lombardo & Mergaert, 2013). 
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La perspectiva de género en la docencia universitaria promueve una 

lectura crítica del currículo, identifica las desigualdades estructurales y 

cuestiona los estereotipos que afectan tanto a mujeres como a diversi-

dades sexo-genéricas. En contextos formativos, esta perspectiva tam-

bién está vinculada con la justicia epistémica, es decir, con la necesidad 

de reconocer múltiples formas de conocer y de incluir voces histórica-

mente marginadas en la producción académica (West & Zimmerman, 

1987; Miralles-Cardona et al., 2020). 

Numerosos estudios han demostrado que la formación docente con en-

foque de género tiene efectos positivos en la actitud del profesorado, en 

su capacidad para mediar conflictos y en la generación de un clima de 

aula más respetuoso, empático y participativo (Valdivieso et al., 2016; 

González-Pérez, 2017). Cuando esta formación se combina con meto-

dologías activas, como la co-creación de recursos sonoros, se potencia 

la implicación del estudiantado, se fortalece su pensamiento crítico y se 

favorece un aprendizaje transformador. 

En este marco, los podcasts no solo son un recurso educativo, sino una 

oportunidad para implementar una pedagogía sensible, participativa y 

situada. Su uso puede ser instrumental —por ejemplo, como medio de 

evaluación o repaso de contenidos—, pero también transformador, 

cuando permite reflexionar sobre las propias experiencias, visibilizar 

problemáticas sociales o construir nuevas narrativas inclusivas. Así, el 

podcast se convierte en una estrategia que articula innovación tecnoló-

gica, afectividad pedagógica y compromiso social. 

Por tanto, el uso de podcasts en la docencia universitaria debe ser com-

prendido más allá de la mera aplicación de herramientas digitales. Implica 

una apuesta por una pedagogía que conecta con la realidad del estudian-

tado, que reconoce sus necesidades emocionales y cognitivas, y que pro-

mueve una formación ética, crítica y emancipadora. Este capítulo se ins-

cribe en esa visión, buscando aportar evidencia empírica sobre el impacto 

de estas estrategias en la motivación y el bienestar de estudiantes univer-

sitarios, desde una perspectiva de género y con enfoque de innovación. 
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2. OBJETIVOS 

‒ Analizar la percepción del estudiantado universitario sobre el 

uso de podcasts como herramienta educativa en diversas asig-

naturas de grado. 

‒ Evaluar el impacto del uso de podcasts en la motivación aca-

démica y el bienestar emocional del estudiantado participante. 

‒ Explorar la relación entre la valoración del recurso podcast y 

la conciencia crítica sobre la igualdad de género en contex-

tos universitarios. 

‒ Identificar diferencias significativas en la percepción del uso 

del podcast según variables como género, carrera, lugar de 

escucha y formación previa en enfoque de género. 

3. METODOLOGÍA 

Este estudio se enmarca en una investigación de tipo cuantitativo, trans-

versal y de carácter descriptivo-exploratorio, cuyo objetivo fue analizar 

la percepción del estudiantado universitario sobre el uso de podcasts 

como herramienta educativa, con especial atención al impacto en la mo-

tivación y el bienestar, y a la integración del enfoque de género en los 

procesos formativos. 

La muestra estuvo conformada por 171 estudiantes universitarios per-

tenecientes a tres instituciones: la Universidad Laica Eloy Alfaro de 

Manabí (ULEAM) y la Universidad Técnica de Manabí (UTM) en 

Ecuador, y la Universidad de Almería (UAL) en España. La selección 

se realizó mediante un muestreo no probabilístico por conveniencia, to-

mando como criterio la participación activa en asignaturas en las que 

se desarrolló la estrategia educativa basada en podcasts. 

Para la recolección de datos se utilizaron dos instrumentos validados: 

Cuestionario de percepción sobre el uso de podcasts educativos, 

adaptado de Ramos y Caurcel (2009), que explora la utilidad percibida 
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del recurso en términos de comprensión, motivación, claridad, accesi-

bilidad y acompañamiento docente. Este cuestionario cuenta con una 

escala tipo Likert de cinco puntos y ha sido utilizado previamente en 

contextos universitarios con altos índices de confiabilidad (α = 0,76 en 

este estudio). 

Escala de Evaluación Sensible a la Formación en Igualdad de Gé-

nero (ESFIG), desarrollada por Miralles-Cardona et al. (2020), que 

evalúa la presencia del enfoque de género en el currículo, la formación 

del profesorado, las actitudes del estudiantado y la percepción sobre 

desigualdades en el aula. Esta escala también fue adaptada al contexto 

local y alcanzó un alto nivel de consistencia interna (α = 0,89). 

Los cuestionarios fueron aplicados de forma anónima a través de formu-

larios digitales, durante el segundo semestre académico del año 2024. 

Se garantizó la participación voluntaria y el consentimiento informado, 

así como la confidencialidad de los datos recogidos. El proceso de reco-

lección fue acompañado por docentes responsables del proyecto, quie-

nes facilitaron el acceso a los instrumentos tras haber concluido la expe-

riencia educativa con podcasts en sus respectivas asignaturas. 

El análisis de los datos se realizó utilizando el programa estadístico 

SPSS v.26. Se aplicó estadística descriptiva (medias, frecuencias, des-

viaciones estándar), análisis de confiabilidad mediante el coeficiente 

alfa de Cronbach, y pruebas inferenciales como ANOVA de un fac-

tor, pruebas no paramétricas (U de Mann-Whitney y H de Kruskal-

Wallis) para contrastar diferencias por género, carrera y país, así como 

análisis de regresión lineal para identificar predictores significativos 

de la utilidad percibida del podcast. 

Este enfoque metodológico permitió obtener una visión integral y com-

parativa de la experiencia del estudiantado en torno al uso de podcasts 

en entornos universitarios diversos, y establecer relaciones entre las va-

riables estudiadas, particularmente aquellas vinculadas con la motiva-

ción, la percepción de igualdad y el bienestar emocional. 
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4. RESULTADOS

Los resultados obtenidos a partir de la aplicación de los instrumentos 

muestran una valoración ampliamente positiva del uso de podcasts como 

herramienta educativa por parte del estudiantado universitario. En tér-

minos generales, se observó que el 85% de los participantes consideró 

que los podcasts aumentaron su motivación para aprender, mientras que 

un 78% afirmó que los contenidos le resultaron más comprensibles 

gracias al formato auditivo y al acompañamiento docente. 

El análisis descriptivo del Cuestionario de Percepción indicó que los 

ítems mejor valorados fueron: 

“El podcast me permitió comprender mejor el tema tratado” (M = 4,42; 

DT = 0,68), 

“Me sentí más motivado/a al utilizar un recurso diferente” (M = 4,35; 

DT = 0,75), y 

“El acompañamiento del docente durante el proceso fue adecuado” (M 

= 4,48; DT = 0,64). 

En cuanto al lugar de escucha del podcast, los resultados reflejan que 

quienes lo utilizaron en espacios personales relajados (como el hogar o 

durante caminatas) tendieron a valorar más positivamente la experien-

cia que quienes lo hicieron en contextos académicos formales. Asi-

mismo, quienes accedieron al contenido a través de plataformas como 

YouTube o Spotify reportaron niveles más altos de satisfacción que 

aquellos que utilizaron únicamente enlaces institucionales. 

Diferencias por carrera 

Uno de los hallazgos relevantes fue la existencia de diferencias esta-

dísticamente significativas en la percepción del recurso según la ca-

rrera de los estudiantes. La prueba ANOVA de un factor mostró un 

valor de F = 4,23 (p < 0,01), lo que indica que al menos un grupo difiere 

del resto. Las carreras con mayor valoración del recurso fueron Educa-

ción Inicial y Economía, mientras que Sociología e Idiomas presen-

taron puntajes más moderados (ver Figura 1). 
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FIGURA 1. Valoración promedio del podcast como herramienta educativa según la carrera 

universitaria 

 

Gráfico de barras: Economía (4.3), Educación Inicial (4.2), Sociología (3.9), Idiomas (4.0). 

Diferencias por género 

En cuanto al género, la prueba U de Mann-Whitney reveló diferencias 

significativas entre mujeres y hombres (U = 2418.5; p < 0.05). Las mu-

jeres tendieron a valorar más positivamente el podcast como recurso 

educativo, y también mostraron una mayor percepción crítica frente a 

los sesgos de género existentes en el entorno académico. 

Esto se ve reflejado también en los resultados del instrumento ESFIG, 

donde las mujeres indicaron en mayor proporción que el plan de estu-

dios debería incorporar una asignatura obligatoria sobre igualdad de gé-

nero, y que el profesorado no siempre muestra expectativas equitativas 

hacia estudiantes de distinto género. 

TABLA 1. Valoración del podcast según el género del estudiante 

Género N 
Promedio de utilidad  
percibida 

Mujer 130 4.3 

Hombre 41 3.9 
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5. DISCUSIÓN 

Los resultados obtenidos en este estudio ratifican la utilidad del podcast 

como herramienta pedagógica eficaz en contextos universitarios, espe-

cialmente cuando se integra con una perspectiva de género y un enfoque 

de bienestar emocional. Este hallazgo coincide con investigaciones pre-

vias que destacan el potencial del podcast para mejorar la comprensión 

conceptual, promover la motivación intrínseca y facilitar el aprendizaje 

autónomo (Kay & Kletskin, 2012; Shamburg, 2020). 

El alto porcentaje de estudiantes que manifestaron sentirse más moti-

vados y haber comprendido mejor los contenidos al utilizar podcasts 

demuestra que este recurso no solo responde a una necesidad tecnoló-

gica, sino también a una demanda afectiva y cognitiva del estudiantado. 

Este resultado se alinea con lo planteado por Bolliger et al. (2010), quie-

nes señalaron que el podcast genera una experiencia de aprendizaje más 

significativa al permitir una conexión personal con el contenido y un 

mayor sentido de control sobre el proceso educativo. 

Asimismo, el análisis de regresión reveló que la percepción crítica so-

bre la igualdad de género fue un predictor significativo de la utilidad 

percibida del recurso. Esto resulta particularmente relevante en el 

marco de la psicodocencia, ya que muestra cómo los procesos de refle-

xión ética y conciencia social influyen directamente en la disposición 

del estudiantado a adoptar metodologías activas. Tal como afirma 

Moore (2024), cuando el aprendizaje se sitúa en un entorno emocional-

mente seguro y éticamente orientado, se fortalece el compromiso, la 

autoestima académica y la percepción de sentido. 

Desde una mirada interseccional, las diferencias encontradas por ca-

rrera, género y lugar de escucha también sugieren que la implementa-

ción de esta estrategia requiere una atención contextualizada. Por ejem-

plo, el hecho de que estudiantes de Educación Inicial y Economía valo-

raran más positivamente el recurso puede vincularse con una mayor fa-

miliaridad con contenidos prácticos, herramientas comunicativas o sen-

sibilidad social dentro del plan de estudios. De manera similar, las mu-

jeres manifestaron mayor conciencia sobre los sesgos de género y mos-

traron un mayor grado de identificación con el recurso, lo que refuerza 
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la idea de que el enfoque de género no solo mejora la justicia educa-

tiva, sino también la efectividad de las metodologías activas (Mira-

lles-Cardona et al., 2020; Valdivieso et al., 2016). 

El lugar de escucha y la plataforma utilizada también influyeron en la 

valoración del recurso, lo que aporta una dimensión interesante desde 

el enfoque del aprendizaje móvil (m-learning). Escuchar el podcast en 

casa, en el autobús o a través de YouTube genera entornos de aprendi-

zaje más íntimos, flexibles y autoestructurados. Esto refuerza lo seña-

lado por Evans (2008) y Andini & Burhanuddin (2022) sobre la impor-

tancia de ofrecer recursos adaptables a los ritmos y contextos reales del 

estudiantado. 

Otro aspecto que merece destacarse es el papel del acompañamiento 

docente, señalado como uno de los factores más valorados por el estu-

diantado. Esto confirma la hipótesis de que la innovación educativa no 

reside únicamente en el uso de herramientas tecnológicas, sino en el 

diseño pedagógico y en la mediación crítica del profesorado. Un pod-

cast grabado sin intención educativa puede ser informativo, pero no 

transformador; en cambio, cuando se planifica como parte de una estra-

tegia de aprendizaje activo, crítica y sensible, su impacto se multiplica. 

La literatura actual respalda esta postura. Por ejemplo, Kulkov et al. 

(2024) afirman que los recursos sonoros son más efectivos cuando se 

vinculan con procesos de evaluación formativa, trabajo colaborativo y 

construcción de sentido. En este estudio, se observó cómo la escucha 

activa, la discusión reflexiva y la co-creación de contenido fortalecieron 

la implicación del estudiantado, así como su sensibilidad ante proble-

máticas sociales y de género. 

En suma, los resultados analizados permiten afirmar que el podcast es 

una herramienta potente para una educación universitaria más justa, 

significativa y emocionalmente equilibrada. Pero su efectividad de-

pende de tres factores clave: un diseño pedagógico estructurado, un 

profesorado sensibilizado y capacitado, y una propuesta educativa 

que integre la diversidad de saberes y voces del estudiantado. Este 

último punto remite al concepto de justicia epistémica (Fricker, 2007), 
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que propone valorar la experiencia y el conocimiento de quienes tradi-

cionalmente han sido excluidos de los procesos formativos dominantes. 

6. CONCLUSIONES

Este estudio ha permitido evidenciar que el uso de podcasts educativos 

con enfoque de género constituye una estrategia pedagógica eficaz y 

transformadora en el contexto de la educación superior. A través del 

análisis de la percepción de 171 estudiantes universitarios de Ecuador y 

España, se pudo constatar que esta herramienta no solo mejora la com-

prensión de los contenidos, sino que incrementa la motivación, pro-

mueve la autonomía, y favorece el bienestar emocional del estudiantado. 

Uno de los hallazgos más significativos es que la conciencia sobre la 

igualdad de género, medida a través de la escala ESFIG, fue un predic-

tor directo de la valoración positiva del podcast. Este dato es clave para 

repensar las políticas curriculares y la formación docente desde un en-

foque más sensible, interseccional y transformador. La inclusión del en-

foque de género en los recursos didácticos y en la práctica docente no 

solo contribuye a la equidad, sino que potencia la eficacia pedagógica 

al conectar con los intereses, valores y trayectorias del estudiantado. 

El análisis también reveló diferencias significativas por carrera, género 

y entorno de escucha, lo que demuestra que la experiencia educativa 

con podcasts es altamente contextual y debe ser diseñada desde una 

lógica flexible, situada y culturalmente pertinente. Estas variaciones 

ofrecen una oportunidad para que las universidades diseñen estrategias 

más personalizadas y efectivas, respetando la diversidad de trayectorias 

estudiantiles y estilos de aprendizaje. 

Asimismo, el rol del profesorado fue identificado como un elemento 

central en el éxito de esta estrategia. El acompañamiento, la orientación 

ética, la disposición para debatir críticamente los temas abordados y la 

sensibilidad a las dinámicas de poder en el aula contribuyeron a que el 

podcast no fuera simplemente un recurso técnico, sino una experiencia 

formativa integral. Esto refuerza la necesidad de capacitar al personal 

docente en metodologías activas, competencia digital y enfoque de gé-

nero, tal como recomiendan organismos internacionales como la 

UNESCO (2022) y la OECD (2020). 
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Desde una perspectiva de psicodocencia, los resultados apuntan a que 

las estrategias que combinan tecnología, emocionalidad y justicia social 

tienen un impacto significativo en el bienestar académico del estudian-

tado. La motivación, el sentido de pertenencia y la percepción de equi-

dad se ven fortalecidos cuando el aprendizaje es mediado por recursos 

con contenido afectivo, social y ético. 

A modo de proyección, se recomienda que las universidades integren 

el uso de podcasts como parte de sus estrategias institucionales de in-

novación educativa, especialmente en carreras relacionadas con las 

ciencias sociales, la educación y las humanidades. Del mismo modo, se 

sugiere promover procesos de co-creación de contenidos con el estu-

diantado, lo cual no solo fortalece su implicación, sino que enriquece 

el sentido pedagógico y político de la experiencia. 

Finalmente, se alienta a continuar investigando en esta línea, inclu-

yendo variables adicionales como la trayectoria previa del profesorado, 

el clima emocional del aula y el impacto a largo plazo en el desempeño 

académico y profesional del estudiantado. El podcast, entendido no 

como fin, sino como medio para construir aprendizajes justos, sig-

nificativos y emocionalmente sostenibles, representa una herramienta 

clave para la educación universitaria del presente y del futuro.  
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1. INTRODUCCIÓN 

En los últimos años, el uso de recursos digitales ha transformado pro-

fundamente la dinámica de enseñanza-aprendizaje en todos los niveles 

educativos. Entre estas herramientas emergentes, los podcasts educati-

vos han ganado notable protagonismo debido a su flexibilidad, accesi-

bilidad y capacidad para adaptarse a distintos estilos de aprendizaje. Su 

crecimiento ha sido exponencial, evidenciándose una adopción genera-

lizada en contextos escolares y universitarios, lo que refleja un claro 

impacto en la manera en que los estudiantes acceden y procesan el co-

nocimiento (Hernandez-Lopez & Mendoza-Jimenez, 2025). 
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9 https://orcid.org/0000-0002-4134-4884 



‒ 40 ‒ 

Desde esta perspectiva, es relevante mencionar que el presente estudio 

forma parte del Proyecto de Innovación Educativa: Impacto en el 

Aprendizaje de Estudiantes Universitarios con Enfoque de Género, 

desarrollado en colaboración entre la Universidad Técnica de Manabí 

(Ecuador), la Universidad Laica Eloy Alfaro de Manabí (Ecuador) y la 

Universidad de Almería (España). La elección de los podcasts como 

recurso educativo responde a su potencial comprobado para fomentar 

un aprendizaje autónomo, activo y significativo, particularmente en 

asignaturas tradicionalmente desafiantes como las matemáticas. 

La revisión de la literatura reciente destaca diversos estudios que res-

paldan los beneficios del uso de podcasts en contextos educativos. 

Akpan & Beard (2014) enfatizan el potencial de las tecnologías audi-

tivas para facilitar la comprensión conceptual en matemáticas mediante 

explicaciones claras y accesibles. Albano et al. (2021) refuerzan la im-

portancia de estos recursos digitales para promover la autonomía y la 

motivación intrínseca, gracias a su capacidad de personalización y fle-

xibilidad. Por otra parte, Green et al. (2020a) reportan mejoras en el 

conocimiento metodológico y en la confianza de futuros docentes al 

emplear podcasts en su formación inicial. Complementariamente, 

Errabo et al. (2024) evidencian avances significativos en autorregula-

ción, autoeficacia y rendimiento académico al utilizar audios diferen-

ciados en entornos asincrónicos. 

Además, investigaciones como las de Donevska-Todorova et al. (2021) 

destacan la importancia del diseño y la calidad de los recursos digitales, 

señalando aspectos críticos como la alineación curricular, la interactivi-

dad y la retroalimentación efectiva. Clark-Wilson, Donevska-Todorova, 

Faggiano, Trgalová, et al. (2021) subrayan la necesidad de teorías prag-

máticas que orienten la implementación tecnológica en educación, mien-

tras que Hernandez-Lopez & Mendoza-Jimenez (2025) y Setyawati et 

al. (2024) demuestran que la creación activa de podcasts por parte de es-

tudiantes fortalece la comprensión disciplinar y el desempeño académico. 

Un cuerpo adicional de estudios resalta cómo los podcasts y otros re-

cursos de audio pueden facilitar la inclusión educativa. Cabello et al. 

(2024) evidencian que el uso de podcasts promueve la ciudadanía 
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sostenible y el pensamiento crítico, aportando una dimensión sociocul-

tural que enriquece la experiencia de aprendizaje en ciencias y mate-

máticas. De manera similar, Baker et al. (2002) realizaron una síntesis 

de investigaciones empíricas que subraya la efectividad de intervencio-

nes tecnológicas, incluidos formatos auditivos, para mejorar el rendi-

miento de estudiantes con bajo desempeño en matemáticas. 

Por su parte, estudios experimentales controlados, como el de Carle et 

al. (2009), demuestran que la integración de tecnología interactiva en 

cursos universitarios incrementa el compromiso estudiantil y genera 

mejoras significativas en el logro académico. Alineado con estos ha-

llazgos, Alves et al. (2018) reportan que la incorporación de podcasts 

como estrategia de adquisición de contenido mejora la retención de vo-

cabulario y la comprensión conceptual en futuros docentes de educa-

ción especial, subrayando el potencial del formato audio para fortalecer 

competencias disciplinares y pedagógicas. 

Otras investigaciones subrayan el papel de los podcasts en la formación 

docente y la conexión entre teoría y práctica profesional. Faggiano et al. 

(2021) sostienen que los recursos de audio, cuando se integran en planes 

de desarrollo profesional, contribuyen a construir puentes pragmáticos 

entre la pedagogía y la práctica en matemáticas, reforzando la confianza 

y competencia del profesorado. Asimismo, Akpan & Beard (2014) des-

tacan que la tecnología asistida basada en audio puede hacer las leccio-

nes de matemáticas más accesibles para estudiantes con necesidades 

educativas diversas, favoreciendo la inclusión y equidad en el aula. 

Estudios enfocados en la formación inicial de docentes revelan que los 

podcasts no solo consolidan el conocimiento disciplinar, sino que tam-

bién mejoran la instrucción de vocabulario y las estrategias pedagógi-

cas. Alves et al. (2018) demostraron que los podcasts, cuando se em-

plean como herramienta de adquisición de contenido, elevan la reten-

ción conceptual y fortalecen la práctica didáctica de futuros maestros 

de educación especial. Estos hallazgos refuerzan la idea de que el for-

mato audio puede servir como complemento valioso en la preparación 

docente, dotándola de recursos innovadores y accesibles. 
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El objetivo principal de esta investigación es analizar el impacto del uso 

de podcasts educativos sobre tres dimensiones clave: la satisfacción, la 

autonomía y el rendimiento académico de estudiantes universitarios en 

la asignatura de matemáticas. Para alcanzar este propósito, se aplicó un 

diseño metodológico mixto, integrando técnicas cuantitativas (cuestio-

narios estandarizados y análisis estadísticos) y cualitativas (entrevistas 

semiestructuradas y análisis temático). Los principales resultados obte-

nidos indican mejoras significativas en el rendimiento académico, un 

incremento sustancial en las habilidades de aprendizaje autónomo y una 

mayor satisfacción general entre los estudiantes participantes. En cam-

bio, la discusión profundiza en las implicaciones pedagógicas de estos 

hallazgos y se concluye que los podcasts educativos representan una 

herramienta eficaz y transformadora para mejorar la enseñanza-apren-

dizaje en contextos universitarios técnicos y científicos. 

A efectos de orientar al lector, este capítulo se estructura en cinco apar-

tados. Tras esta introducción, el apartado 2 detalla la metodología em-

pleada, describiendo el diseño mixto, la muestra, los instrumentos y los 

procedimientos de análisis. El apartado 3 presenta de forma clara los 

resultados cuantitativos y cualitativos obtenidos, acompañados de figu-

ras y tablas explicativas. En el apartado 4, se desarrolla la discusión, 

contrastando los hallazgos con la literatura especializada y destacando 

sus implicaciones, limitaciones y proyecciones investigativas. Por úl-

timo, el apartado 5 expone las conclusiones y recomendaciones, subra-

yando los aportes del estudio y señalando líneas futuras de investiga-

ción. Esta organización permite al lector comprender el hilo lógico del 

trabajo y acceder de manera ordenada a los principales hallazgos y re-

flexiones que sustentan la relevancia de los podcasts en la educación 

matemática universitaria. 

2. METODOLOGÍA

La presente investigación se desarrolló bajo un enfoque metodológico 

mixto, combinando técnicas cuantitativas y cualitativas para proporcio-

nar un análisis integral y profundo del impacto del uso de podcasts edu-

cativos en la enseñanza de matemáticas. Este diseño mixto permitió 
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describir y comparar detalladamente las variables relevantes en los gru-

pos de estudio, lo cual es recomendado para abordar fenómenos educa-

tivos complejos y obtener resultados robustos y complementarios. 

La muestra estuvo constituida por 103 estudiantes del programa de Ad-

ministración de una universidad ecuatoriana, distribuidos en dos gru-

pos: un grupo experimental conformado por 55 estudiantes (26 mujeres 

y 29 hombres), y un grupo control compuesto por 48 estudiantes (28 

mujeres y 20 hombres). Esta configuración grupal permitió establecer 

comparaciones claras y válidas sobre los efectos del uso de podcasts en 

el proceso de aprendizaje. 

Para evaluar las dimensiones estudiadas, se utilizaron instrumentos de-

bidamente validados y reconocidos en la literatura educativa. Se apli-

caron cuestionarios estandarizados para medir satisfacción estudiantil, 

autorregulación académica, autonomía en el aprendizaje y rendimiento 

académico, aspectos clave que influyen significativamente en el éxito 

académico. Además, se realizaron entrevistas semiestructuradas, reco-

mendadas para captar percepciones más profundas y subjetivas de los 

participantes. También se analizó el registro de calificaciones como una 

medida objetiva adicional del desempeño académico. 

La intervención educativa consistió en un programa estructurado de 

podcasts educativos aplicado durante ocho semanas con sesiones sema-

nales específicas para el grupo experimental, mientras que el grupo con-

trol continuó con métodos tradicionales sin acceso a estos recursos adi-

cionales. Esta estrategia metodológica permitió evaluar claramente el 

impacto diferencial del recurso auditivo. 

El análisis cuantitativo se realizó mediante el software estadístico 

SPSS, aplicando pruebas descriptivas e inferenciales que garantizan 

precisión y confiabilidad en la interpretación estadística. En paralelo, 

el análisis cualitativo fue abordado mediante un análisis temático rigu-

roso de las entrevistas utilizando el software NVivo, facilitando la iden-

tificación de patrones recurrentes y categorías emergentes. La fiabili-

dad y validez de los instrumentos se confirmaron a través de pruebas 

piloto y análisis de consistencia interna, procedimientos esenciales para 

asegurar la calidad metodológica de los resultados obtenidos. 
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3. RESULTADOS

En este apartado se presentan los principales hallazgos obtenidos a par-

tir del análisis de los datos recogidos durante la implementación del 

programa de intervención con podcasts educativos. Los resultados se 

estructuran en torno a tres dimensiones fundamentales para el proceso 

de aprendizaje: el rendimiento académico, la autonomía en el aprendi-

zaje y la satisfacción del estudiante. Cada una de estas dimensiones es 

analizada tanto desde una perspectiva cuantitativa como cualitativa, y 

se acompaña de representaciones gráficas que ilustran de forma clara y 

precisa los efectos observados entre el grupo experimental y el grupo 

control. El análisis que se expone a continuación busca no solo describir 

las diferencias encontradas, sino también interpretarlas a la luz del en-

foque metodológico y del marco teórico adoptado en la investigación. 

En primer lugar, se presenta el análisis del rendimiento académico, di-

mensión fundamental para evaluar la eficacia de la intervención educa-

tiva con podcasts. La Figura 1, ofrece una comparación visual clara y 

precisa sobre la evolución de las calificaciones del grupo control y ex-

perimental, antes y después del período de implementación del recurso 

auditivo. Ambos grupos iniciaron con promedios similares (6,83 en el 

grupo control y 6,76 en el experimental); sin embargo, al finalizar las 

ocho semanas, el grupo experimental alcanzó un promedio de 8,25, 

frente a 7,11 en el control. Este aumento del 15 % fue estadísticamente 

significativo (p <.05). En la Figura 2, se sintetiza visualmente este ha-

llazgo, destacando que el 80 % de los estudiantes mejoraron su desem-

peño en álgebra, geometría y resolución de problemas, áreas clave en 

la asignatura de matemáticas. 

Estos resultados son especialmente relevantes porque confirman que el 

formato audio no sólo refuerza la comprensión conceptual, sino que 

también impacta de forma significativa en las evaluaciones sumativas 

de contenido matemático avanzado. Tal mejora está en línea con lo re-

portado en estudios previos sobre recursos digitales interactivos (Carle 

et al., 2009) y refuerza la hipótesis de que los podcasts pueden reducir 

la ansiedad matemática al permitir que los estudiantes repasen concep-

tos complejos a su propio ritmo (Albano et al., 2021). Además, el 
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aumento del 15 % en la media de calificaciones implica un progreso 

que excede los márgenes de mejora esperados en intervenciones de si-

milar duración (Errabo et al., 2024), lo que subraya el alto impacto pe-

dagógico de la propuesta y su potencial de replicación en otros contex-

tos universitarios 

FIGURA 1. Comparación del rendimiento académico 

 

Fuente: Elaborado por los autores, a partir de los resultados de las técnicas aplicadas 

 

La dimensión de satisfacción del estudiante arrojó hallazgos igualmente 

contundentes. Tal como se aprecia en la Figura 3 (satisfacción), la per-

cepción global de los participantes del grupo experimental alcanzó una 

media de 4,4, muy por encima del 2,9 registrado en el grupo control. 

Las entrevistas semiestructuradas respaldan estos resultados: los estu-

diantes valoraron de manera reiterada la claridad de las explicaciones, 

la accesibilidad multinivel (posibilidad de escuchar en cualquier mo-

mento y dispositivo) y la utilidad práctica de los podcasts para repasar 

conceptos. Este contraste cuantitativo se acompaña de un tamaño del 

efecto moderado‑alto (d = 0,65), evidencia robusta de que el recurso 

auditivo mejora la experiencia afectiva de aprender matemáticas al re-

ducir la ansiedad y facilitar el aprendizaje autónomo. 
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FIGURA 2. Mejora del rendimiento académico 

 

Fuente: Elaborado por los autores, a partir de los resultados de las técnicas aplicadas 

La relevancia de estos datos trasciende la mejora puntual en satisfacción. 

Diversos estudios han subrayado que un mayor disfrute del proceso for-

mativo no solo incrementa la retención de contenidos, sino que fomenta 

la persistencia y el compromiso académico (Alves et al., 2018; Baker et 

al., 2002; Clark-Wilson, Donevska-Todorova, Faggiano, Trgalová, et 

al., 2021; Green et al., 2020b).  

FIGURA 3. Impacto en la Satisfacción del estudiante 

 

Fuente: Elaborado por los autores, a partir de los resultados de las técnicas aplicadas 
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En este sentido, el aumento observado en la satisfacción estudiantil su-

giere un potencial efecto multiplicador: al sentirse más motivados y se-

guros, los estudiantes tienden a dedicar más tiempo y esfuerzo a las ta-

reas matemáticas, retroalimentando positivamente su rendimiento aca-

démico y su autonomía.Por tanto, la integración estratégica de podcasts 

puede actuar como un catalizador emocional y cognitivo, generando un 

ambiente de aprendizaje más inclusivo, motivador y eficaz para la con-

solidación de conocimientos matemáticos. 

La tabla 1 presenta los resultados de la autonomía académica, dimensión 

evaluada a través de instrumentos cuantitativos y cualitativos en siete as-

pectos específicos relacionados con el aprendizaje autónomo. Tanto en 

la Tabla 1 como en la Figura 3 y Figura 4, se presenta una comparación 

clara entre los resultados obtenidos en el pretest y el postest para ambos 

grupos. Esta tabla muestra mínimas diferencias en el grupo control, lo 

que sugiere escaso avance en autonomía sin intervención adicional.  

Por el contrario, el grupo experimental evidenció incrementos signifi-

cativos, especialmente en las dimensiones de autorregulación del apren-

dizaje, toma de decisiones académicas y autoevaluación y reflexión, 

con aumentos entre 0,5 y 0,8 puntos. La Figura 5 complementa estos 

resultados al ilustrar gráficamente los aspectos más destacados deriva-

dos del análisis cualitativo: mejoras sustanciales en la planificación y 

el control del aprendizaje, un uso frecuente y autónomo de los podcasts 

fuera del aula y un incremento notable en la percepción de confianza 

para aprender por cuenta propia.  

TABLA 1. Comparación de la Autonomía Académica 

Dimensión Control Experimental 
 Pretest Postest Pretest Postest 

Gestión del tiempo 3.1 3.2 3.0 3.6 

Toma de decisiones académicas 2.9 2.9 3.1 3.7 

Autorregulación del aprendizaje 3.2 3.3 3.0 3.8 

Motivación intrínseca 3.0 3.0 2.9 3.5 

Autoevaluación y reflexión 2.8 2.9 2.7 3.6 

Búsqueda autónoma de recursos 3.1 3.1 3.0 3.7 

Persistencia y manejo de la 
frustración 

3.0 3.1 2.9 3.5 

Fuente: Elaborado por los autores, a partir de los resultados de las técnicas aplicadas 
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Estos hallazgos refuerzan la interpretación de que los podcasts educati-

vos fomentan no solo el consumo autónomo del contenido, sino que tam-

bién desarrollan habilidades clave para la gestión autónoma del proceso 

de aprendizaje. 

La comparación detallada de la autonomía académica mediante los grá-

ficos de líneas de la Figura 4 del grupo control y el grupo experimental 

refuerza esta interpretación. En el grupo control, los valores de las siete 

sub‑dimensiones se mantuvieron prácticamente estables entre la medi-

ción inicial y final (variaciones ≤ 0,1 puntos), lo que indica que la me-

todología tradicional no produjo cambios sustanciales en la autorregu-

lación ni en la motivación intrínseca.  

FIGURA 4. Comparación de la Autonomía Académica 

Nota. Elaborado por los autores, a partir de los resultados de las técnicas aplicadas 
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En cambio, el grupo experimental exhibió incrementos de 0,5 a 0,8 pun-

tos en todas las dimensiones, destacándose los mayores avances en au-

torregulación del aprendizaje y toma de decisiones académicas. Este 

patrón ascendente sugiere que el acceso flexible a los podcasts favore-

ció la planificación y el control del estudio, así como la confianza del 

alumnado para seleccionar estrategias de aprendizaje adecuadas, en lí-

nea con los postulados de Wakefield et al. (2023) sobre la autorregula-

ción efectiva. 

Asimismo, la mayor amplitud de mejora observada en búsqueda autónoma 

de recursos y persistencia confirma que el formato audio estimula la explo-

ración independiente de materiales complementarios y refuerza la resiliencia 

frente a la frustración, aspectos esenciales para el éxito académico sostenido. 

FIGURA 5. Fomento de la Autonomía del Estudiante 

 

Nota: Elaborado por los autores, a partir de los resultados de las técnicas aplicadas 

Los resultados obtenidos confirman que la incorporación estratégica de 

podcasts educativos tiene un impacto significativo y multidimensional en 

la enseñanza universitaria de las matemáticas. No solo se ha demostrado 

una clara mejora en el rendimiento académico, sino también avances sig-

nificativos en la autonomía del estudiante y niveles elevados de 
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satisfacción respecto al proceso formativo. Estos hallazgos subrayan el 

valor pedagógico del recurso auditivo, destacando su potencial transfor-

mador para enriquecer la práctica docente y mejorar integralmente la ex-

periencia educativa en contextos técnicos y científicos universitarios. 

4. DISCUSIÓN

Los hallazgos de este estudio ratifican el potencial de los podcasts como 

herramienta pedagógica en el ámbito universitario de las matemáticas. 

El aumento significativo en rendimiento, autonomía y satisfacción 

coincide con lo reportado por Errabo et al. (2024) y por Hernandez-

Lopez & Mendoza-Jimenez (2025), quienes atribuyen estos benefi-

cios a la flexibilidad del formato audio y a su capacidad para favorecer 

la reflexión metacognitiva. 

En comparación con investigaciones previas, estos resultados amplían 

la evidencia empírica. Por ejemplo, Albano et al. (2021) destacaron que 

los recursos en línea refuerzan la motivación intrínseca, mientras que 

Baker et al. (2002) demostraron que las intervenciones tecnológicas 

mejoran el desempeño de estudiantes con bajo logro en matemáticas. 

De forma similar, Carle et al. (2009) mostraron que la tecnología inter-

activa incrementa el compromiso académico. Nuestro estudio confirma 

y extiende estos hallazgos, incorporando no sólo mejoras cuantitativas 

sino también información cualitativa relativa a la percepción de acom-

pañamiento y reducción de la ansiedad matemática. 

Desde el punto de vista pedagógico, la inclusión de podcasts puede en-

riquecer las metodologías tradicionales al ofrecer explicaciones com-

plementarias, promover el aprendizaje autónomo y facilitar la inclusión 

educativa, tal como sugieren Cabello et al. (2024). Su carácter asincró-

nico permite que los estudiantes revisen contenidos a su propio ritmo y 

consoliden conceptos complejos fuera del aula, reduciendo la brecha 

entre diferentes estilos y ritmos de aprendizaje. 

Igualmente, destacable es el avance registrado en la autonomía acadé-

mica. Los incrementos de 0,5 a 0,8 puntos observados en todas las 

sub‑dimensiones, especialmente en autorregulación del aprendizaje y 

toma de decisiones académicas que coinciden con los postulados de 
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Setyawati et al. (2022) sobre la importancia del auto‑monitorización 

para mejorar el rendimiento. Además, el ascenso en persistencia, bús-

queda autónoma de recursos y motivación intrínseca respalda la teoría 

de la autodeterminación (Pramasdyahsari et al., 2020), según la cual la 

percepción de competencia y control fomenta un compromiso más pro-

fundo con la tarea. Estos resultados no solo confirman la eficacia de los 

podcasts para cultivar hábitos de estudio independientes, sino que tam-

bién sugieren un efecto de transferencia: al dominar estrategias de au-

torregulación, los estudiantes podrían replicarlas en otras asignaturas, 

potenciando su desempeño global. 

No obstante, este estudio presenta limitaciones que deben considerarse. 

La intervención se desarrolló durante solo ocho semanas y en una única 

cohorte de estudiantes, lo que restringe la generalización de los resulta-

dos. Por ello, factores contextuales culturales, socioeconómicos y tec-

nológicos, podrían modular la eficacia de los podcasts y no fueron ex-

haustivamente controlados en esta investigación. 

Futuras líneas de investigación deberían contemplar diseños longitudinales 

y muestras multicéntricas que exploren la interacción de los podcasts con 

otras tecnologías emergentes. También resulta pertinente analizar la crea-

ción de podcasts por el propio alumnado como estrategia de evaluación 

auténtica y estudiar su impacto en poblaciones diversas, incrementando así 

la validez externa y la aplicabilidad práctica de esta metodología. 

Los resultados refuerzan la evidencia de que los podcasts constituyen 

un recurso didáctico innovador, capaz de transformar las prácticas do-

centes y mejorar la experiencia de aprendizaje en contextos universita-

rios técnicos y científicos. Su incorporación estratégica puede contri-

buir a una educación más flexible, inclusiva y centrada en el estudiante. 

Por otro lado, los resultados obtenidos invitan a reflexionar sobre la reno-

vación curricular en los programas de Matemáticas y áreas afines. La evi-

dencia empírica sugiere que los podcasts pueden funcionar como un 

puente entre el contenido disciplinar y las competencias transversales 

como la comunicación científica y la auto‑gestión del aprendizaje, ali-

neándose con las recomendaciones de los marcos de referencia interna-

cionales que promueven un enfoque competencial e interdisciplinar. 
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Integrar episodios temáticos en los sílabos, acompañados de guías de re-

flexión y actividades de aplicación, puede enriquecer el ecosistema for-

mativo y fomentar una cultura de aprendizaje autónomo y colaborativo. 

Otro aspecto relevante se relaciona con la equidad y la brecha digital. 

Si bien la flexibilidad del formato audio facilita la inclusión de estu-

diantes con diferentes ritmos y estilos de aprendizaje, es fundamental 

garantizar el acceso a dispositivos y conectividad adecuados para evitar 

una ampliación de las desigualdades. En este sentido, las instituciones 

deben articular políticas de apoyo tecnológico y estrategias de accesi-

bilidad universal. Por ejemplo, transcripciones automáticas y versiones 

en lenguajes de señas que aseguren la participación plena de todo el 

estudiantado. De esta forma, la innovación basada en podcasts no sólo 

potenciará el rendimiento y la autonomía, sino que también contribuirá 

a una educación más justa y socialmente responsable. 

5. CONCLUSIONES 

Esta investigación, desarrollada con un diseño mixto y una muestra de 

103 estudiantes de Administración divididos en grupo experimental y 

grupo control, evaluó durante ocho semanas el impacto de un programa 

de podcasts educativos sobre la enseñanza de las matemáticas. A través 

de cuestionarios estandarizados, entrevistas semiestructuradas y análi-

sis de calificaciones, se analizaron tres dimensiones claves como el ren-

dimiento académico, la autonomía en el aprendizaje y satisfacción es-

tudiantil, lo que permitió obtener una visión cuantitativa y cualitativa 

de los efectos de la intervención. 

Los resultados de esta investigación evidencian con claridad que la in-

tegración de podcasts educativos en la enseñanza universitaria de las 

matemáticas eleva la satisfacción estudiantil, fortalece la autonomía aca-

démica y mejora el rendimiento. Más allá de las calificaciones, el grupo 

experimental demostró mayor autorregulación, confianza y entusiasmo 

por su proceso de aprendizaje, confirmando que el formato audio puede 

convertirse en un catalizador de la motivación y la auto‑eficacia. 

A partir de estos hallazgos, se recomienda incorporar los podcasts de 

forma sistemática y estratégica en los cursos de matemáticas mediante 
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episodios breves, alineados con los resultados de aprendizaje y acom-

pañados de actividades que fomenten la participación del estudiantado. 

Esta estrategia no solo enriquece las metodologías tradicionales, sino 

que también ofrece un recurso flexible que se adapta a diferentes ritmos 

y estilos de aprendizaje. 

En cuanto a la proyección investigativa, se sugiere explorar formatos y 

tendencias emergentes, podcasts interactivos, integrados con inteligen-

cia artificial o narrativas trans-media que puedan potenciar la interacti-

vidad y la personalización de la experiencia de aprendizaje. Además, 

estudios longitudinales y multicéntricos permitirán verificar la sosteni-

bilidad de los efectos observados, así como su aplicabilidad en diversos 

contextos y poblaciones. 

Los podcasts se perfilan como una herramienta transformadora que no 

solo democratiza el acceso al conocimiento matemático, sino que im-

pulsa una educación más dinámica, inclusiva y centrada en el estu-

diante. Adoptar esta innovación de manera institucional con la forma-

ción adecuada del profesorado y la creación de contenidos de calidad 

puede marcar la diferencia entre un aprendizaje meramente transmisivo 

y una experiencia formativa verdaderamente significativa y comprome-

tida con las exigencias de la sociedad del conocimiento. 
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1. INTRODUCCIÓN 

En los últimos años, el desarrollo socioemocional ha cobrado una rele-

vancia creciente en el ámbito educativo, especialmente en el contexto 

de la formación del profesorado. Esta atención responde a que la profe-

sión docente se caracteriza por una elevada carga de estrés, motivada 

por factores como las altas demandas laborales y la complejidad de las 

relaciones con los distintos miembros de la comunidad educativa (Or-

tiz-Cuenca et al., 2024). Estas condiciones pueden favorecer la apari-

ción del síndrome de burnout, con consecuencias negativas tanto para 

el bienestar psicológico del profesorado como para su desempeño pro-

fesional (Huertes del Arco et al., 2023). 

Las competencias socioemocionales, tales como la inteligencia emocio-

nal, la resiliencia, la gestión del estrés y la prevención del burnout, han 

demostrado ser fundamentales no solo para el bienestar psicológico del 

profesorado, sino también para el ejercicio eficaz de su labor educativa 

(Monzón et al., 2023; Rodríguez-López et al., 2023). Además, se ha de-

mostrado que el fortalecimiento de estas competencias tiene un impacto 
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positivo en el alumnado (Acosta-Faneite, 2023), al mejorar la calidad 

del ambiente de aprendizaje y las relaciones interpersonales en el aula. 

En este marco, la universidad, como institución encargada de formar a 

futuros y futuras profesionales de la educación, desempeña un papel 

fundamental en la promoción de estas competencias desde las etapas 

iniciales de la carrera docente. Aunque tradicionalmente la formación 

ha estado centrada en contenidos pedagógicos y didácticos, cada vez 

resulta más evidente la necesidad de incluir propuestas formativas que 

favorezcan un desarrollo integral del profesorado, incorporando tam-

bién su dimensión emocional.  

No obstante, persiste una preocupante escasez de investigaciones y pro-

gramas formativos diseñados específicamente para fortalecer el bienes-

tar psicológico del profesorado. En este contexto, se hace imprescindi-

ble el diseño y la implementación de propuestas que integren estos as-

pectos como ejes centrales de intervención. Tales iniciativas no solo 

resultan fundamentales para que el profesorado pueda afrontar con efi-

cacia los desafíos actuales y futuros de la profesión, sino también para 

promover entornos educativos más saludables y efectivos, tanto para el 

cuerpo docente como para el estudiantado. 

Diversas investigaciones han evidenciado que es posible potenciar un 

amplio abanico de competencias en el profesorado a través de progra-

mas formativos específicos (Castillo-Gualda et al., 2019; Gilar-Corbi 

et al., 2018a; Gilar-Corbi et al., 2018b; Kuk et al., 2021; Pozo-Rico et 

al., 2020). En particular, estas intervenciones han arrojado resultados 

prometedores en el desarrollo de competencias socioemocionales clave, 

como la resiliencia, así como en la disminución de los niveles de estrés 

y burnout. Todos estos factores se vinculan directamente con el bienes-

tar psicológico (Bisquerra y Chao-Rebolledo, 2021), que constituye el 

eje central del presente estudio. Además, estas dimensiones no solo son 

cruciales para la salud emocional del profesorado, sino que también 

guardan una relación estrecha con la calidad de la enseñanza y el im-

pacto positivo en el alumnado (Calderón-Palacio, 2023; Huertes del 

Arco et al., 2023), lo que subraya la importancia de incluir este tipo de 

formación en los planes educativos y de evaluar su efectividad. 
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En esta línea, el diseño y la implementación de programas de interven-

ción enfocados en el bienestar psicológico del profesorado se han con-

solidado como estrategias clave para mejorar tanto la calidad de vida 

como el rendimiento profesional docente (Martínez-Saura et al., 2024). 

Estas iniciativas tienen como objetivo dotar al profesorado de herra-

mientas prácticas para la gestión del estrés, el fortalecimiento de la in-

teligencia emocional y el desarrollo de la resiliencia, favoreciendo así 

un desempeño profesional más satisfactorio y eficaz (Caichug-Rivera 

et al., 2021; Monzón et al., 2023). 

Asimismo, enfocar estas intervenciones en etapas tempranas de la for-

mación docente, como la educación superior, resulta especialmente re-

levante, ya que es en esta etapa donde se configuran muchas de las ac-

titudes, creencias y habilidades que acompañarán al futuro profesorado 

a lo largo de su carrera. La formación inicial ofrece una oportunidad 

única para introducir herramientas y estrategias que permita al profeso-

rado en formación desarrollar una base sólida de competencias socio-

emocionales, fundamentales para su bienestar personal y profesional. 

Por tanto, integrar programas formativos centrados en el desarrollo so-

cioemocional en los planes de estudio universitarios reforzaría la cali-

dad de la formación docente, y además podría actuar como medida pre-

ventiva ante posibles dificultades emocionales y profesionales futuras. 

2. OBJETIVOS 

A partir del marco teórico expuesto, el presente estudio propone una 

intervención formativa orientada al fortalecimiento de las competencias 

socioemocionales (inteligencia emocional, resiliencia, gestión del es-

trés y prevención del burnout) en una muestra de profesorado en for-

mación de la Universidad de Alicante (España). En concreto, el obje-

tivo principal es evaluar la efectividad de este programa de formación 

sobre el bienestar psicológico de profesorado en formación.  

Teniendo en cuenta este objetivo, la hipótesis planteada es la siguiente: 

El programa de formación implementado resulta efectivo para mejorar 

de forma significativa todos los factores del bienestar psicológico en el 

grupo experimental, en comparación con el grupo control. 
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3. METODOLOGÍA 

3.1. PARTICIPANTES 

La muestra inicial estuvo compuesta por 68 estudiantes del Grado en 

Maestro en Educación Primaria de la Universidad de Alicante (España). 

Sin embargo, únicamente 40 de ellos completaron el estudio en su to-

talidad, participando tanto en la recogida de datos pretest como en la 

postest. De este grupo final, el 77.5 % eran mujeres. La edad media fue 

de 22.68 años (DS = 5.66), con un rango de edad comprendido entre los 

20 y los 46 años. 

Dado que el alumnado pertenecía a dos grupos-clase distintos, se asignó 

uno como grupo experimental y el otro como grupo control. El grupo 

experimental, formado por 27 estudiantes, fue el que recibió la forma-

ción específica en competencias socioemocionales. Por su parte, el 

grupo control, compuesto por 13 estudiantes, no recibió ninguna for-

mación adicional relacionada con dichas competencias. 

3.2. MEDIDAS 

En las fases pretest y postest se administraron un total de cinco instru-

mentos con el objetivo de evaluar distintas variables: inteligencia emo-

cional, resiliencia, estrés percibido, burnout y bienestar psicológico. 

Los instrumentos utilizados fueron, respectivamente: la Trait Meta-

Mood Scale de Salovey et al. (1995), la Escala de Resiliencia de Con-

nor-Davidson (2003), la Perceived Stress Scale de Cohen et al. (1983), 

el Inventario de Burnout de Maslach et al. (1986) y la Escala de Bie-

nestar Psicológico de Ryff (1989). 

No obstante, en el presente estudio se pone el foco específicamente en 

la evaluación de la efectividad del programa en relación con el bienestar 

psicológico, por lo que se detalla a continuación dicho instrumento. 

El bienestar psicológico fue evaluado mediante la Escala de Bienestar 

Psicológico de Ryff (1989), en su versión adaptada al español por Pozo-

Rico et al. (2023). Esta versión incluye 39 ítems distribuidos en seis 

dimensiones: autoaceptación, relaciones positivas, autonomía, dominio 

del entorno, crecimiento personal y propósito en la vida, con coeficien-

tes alfa de Cronbach que oscilan entre.91 y.93, lo que indica una alta 
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fiabilidad interna. Las respuestas se recogieron mediante una escala Li-

kert de seis puntos (1 = totalmente en desacuerdo, 6 = totalmente de 

acuerdo). Un ejemplo de ítem es: “No tengo claro qué es lo que intento 

conseguir en la vida” (ítem 29). 

El programa de formación, diseñado específicamente para el grupo ex-

perimental, tuvo una duración de seis semanas. Se desarrolló a través 

de una sesión semanal de una hora, centrada en distintas áreas temáticas 

clave: inteligencia emocional, control de impulsos, gestión del estrés, 

habilidades en las relaciones interpersonales (una sesión dedicada a la 

empatía y otra a la asertividad), y resiliencia. 

3.3. PROCEDIMIENTO 

El estudio fue aprobado por el Comité de Ética de la Universidad de 

Alicante (UA-2021-12-09_2), garantizando el cumplimiento de los 

principios éticos en el tratamiento de los datos y en la participación de 

las personas implicadas. Antes de iniciar el programa de formación, se 

informó a todo el alumnado participante acerca de los objetivos y ca-

racterísticas del estudio, asegurando la confidencialidad de sus datos 

personales. La participación fue completamente voluntaria y se obtuvo 

el consentimiento informado por escrito de cada persona antes de su 

inclusión en la investigación.  

Asimismo, se les ofreció la posibilidad de contactar con el equipo investiga-

dor en cualquier momento, en caso de que decidieran retirarse del estudio. 

Una semana antes del inicio de la formación con el grupo experimental, 

ambos grupos (control y experimental) completaron los instrumentos 

en la fase pretest. A continuación, se llevó a cabo la formación especí-

fica en el grupo experimental, con una duración total de seis sesiones. 

Finalmente, una semana después de concluir la formación, se adminis-

traron nuevamente los instrumentos a ambos grupos con el fin de reco-

ger los datos correspondientes a la fase postest. 

3.4. DISEÑO Y ANÁLISIS DE DATOS 

El estudio utilizó un diseño cuasiexperimental con dos grupos (control 

y experimental) y dos momentos de evaluación (pretest y postest). 
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Los efectos del programa se analizaron mediante un Modelo Lineal Ge-

neral de medidas repetidas, considerando la variable dependiente (mo-

mento de evaluación: antes y después de la formación) como variable in-

tra-sujeto, y el grupo (control y experimental) como variable inter-sujeto. 

4. RESULTADOS 

Para evaluar el supuesto de homogeneidad de las varianzas y covarian-

zas entre los grupos, se realizó la prueba M de Box. Los resultados ob-

tenidos para cada uno de los factores fueron los siguientes: autoacepta-

ción (M = 2.74, F =.87, p =.472), relaciones positivas (M = 13.94, F = 

4.33, p =.005), autonomía (M = 3.26, F = 1.01, p =.387), crecimiento 

personal (M = 6.64, F = 1.44, p =.229), dominio del entorno (M = 2.81, 

F =.87, p =.455), propósito en la vida (M = 7.97, F = 2.47, p =.060) y 

puntuación total del bienestar psicológico (M = 5.17, F = 1.60, p =.186). 

Estos resultados indicaron que el supuesto de homogeneidad de las ma-

trices de covarianzas se cumple en todos los casos, con excepción del 

factor de relaciones positivas, que presentó un valor estadísticamente 

significativo. No obstante, la violación de este supuesto tiende a tener 

un efecto mínimo cuando los tamaños de los grupos son aproximada-

mente equivalentes (Hair et al., 1999).  

En cuanto a los resultados del análisis de interacción, estos indicaron 

que el programa fue efectivo para la mejora del bienestar psicológico 

en algunas de las puntuaciones en el grupo experimental, en compara-

ción con el grupo control. En particular, se observaron efectos signifi-

cativos en el dominio del entorno (F = 4.95, p =.032, 2 =.11), el pro-

pósito en la vida (F = 7.11, p =.011, 2 =.16) y la puntuación total del 

bienestar psicológico (F = 6.56, p =.014, 2 =.15).  

En la Tabla 1 se presentan los resultados del análisis univariante, me-

diante el cual se evaluaron los efectos del programa de formación sobre 

los factores que mostraron diferencias estadísticamente significativas en 

el bienestar psicológico. Los hallazgos indicaron que las puntuaciones 

en dichos factores mejoraron significativamente en el grupo experimen-

tal tras la implementación del programa, lo que confirma su eficacia. 
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TABLA 1. Resultados del ANOVA univariante intra e intersujetos.  

Variable Fuente SC gl MC F p 2 Potencia 

Dominio del entorno 

Intra 11.33 1 11.33 1.28 .265 .03 .20 

Intra * Entre 43.88 1 43.88 4.95 .032 .11 .58 

Error intra 336.87 38 8.87     

Entre 94.85 1 94.85 3.21 .081 .08 .41 

Error entre 1123.95 38 29.58     

Propósito en la vida 

Intra 36.91 1 36.91 4.33 .044 .10 .53 

Intra * Entre 60.56 1 60.56 7.11 .011 .16 .74 

Error intra 323.64 38 8.52     

Entre 36.76 1 36.76 .86 .360 .02 .15 

Error entre 1629.44 38 42.88     

Total bienestar psi-
cológico 

Intra 816.41 1 816.41 5.45 .025 .12 .62 

Intra * Entre 983.81 1 983.81 6.56 .014 .15 .70 

Error intra 5695.38 38 149.88     

Entre 477.57 1 477.57 .50 .482 .01 .11 

Error entre 36039.98 38 948.42     

Fuente: elaboración propia 

A continuación, en la Tabla 2 se presentan las medias y desviaciones 

estándar de los grupos control y experimental en los dos momentos de 

evaluación: antes de la implementación del programa (fase pretest) y 

después de la intervención (fase postest), para aquellos factores en los 

que se observaron efectos estadísticamente significativos. Esta infor-

mación permite observar los cambios positivos generados por la inter-

vención en el grupo experimental. 

TABLA 2. Media y desviación estándar en las fases pretest y postest.  

 Pretest Postest 

 Control Experimental Control Experimental 

Variable M DS M DS M DS M DS 

Dominio del entorno 25.92 5.17 26.67 5.06 23.54 3.66 27.44 3.47 

Propósito en la vida 29.08 5.61 28.67 5.27 25.77 5.02 29.07 4.60 

Total bienestar psicológico 181.31 21.59 179.04 24.95 167.00 21.25 179.70 23.64 

Fuente: elaboración propia 
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Por último, las Figuras 1, 2 y 3 presentan los gráficos de interacción 

que ilustran las diferencias entre los grupos experimental y control en 

las puntuaciones de aquellos factores en los que se observaron efectos 

estadísticamente significativos. Los resultados muestran que la trayec-

toria del grupo experimental evidenció un incremento en esos factores, 

mientras que la del grupo control presentó una disminución en ellos. 

FIGURA 1. Trayectoria Dominio del entorno 

 

Fuente: elaboración propia a partir de datos recolectados con SPSS 

FIGURA 2. Trayectoria Propósito en la vida 

 

Fuente: elaboración propia a partir de datos recolectados con SPSS 
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FIGURA 3. Trayectoria Total bienestar psicológico 

 

Fuente: elaboración propia a partir de datos recolectados con SPSS 

5. DISCUSIÓN 

Este trabajo tuvo como objetivo evaluar la efectividad de un programa 

de formación diseñado para mejorar el bienestar psicológico en una 

muestra de profesorado en formación. Aunque se trató de una interven-

ción breve, el estudio representa un acercamiento valioso al diseño de 

programas formativos orientados al fortalecimiento de las competen-

cias socioemocionales, evaluando específicamente su impacto en el bie-

nestar psicológico.  

La hipótesis inicial planteaba que el programa de formación resultaría 

efectivo para mejorar de forma significativa todos los factores del bie-

nestar psicológico en el grupo experimental, en comparación con el 

grupo control. Los resultados han respaldado esta hipótesis de forma 

parcial, al evidenciar un impacto positivo y estadísticamente significa-

tivo en algunas dimensiones del bienestar psicológico, aunque no en su 

totalidad. En concreto, se observaron mejoras significativas en el domi-

nio del entorno, el propósito en la vida y en la puntuación global de 

bienestar psicológico del grupo experimental. Estos hallazgos son con-

sistentes con investigaciones previas que destacaron el efecto positivo 

de las intervenciones centradas en el desarrollo personal y emocional 

sobre el bienestar del profesorado (Martínez-Saura et al., 2024; Oliveira 
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et al., 2021). Dichos programas proporcionan herramientas útiles para 

el manejo del estrés, la reducción del burnout y el fortalecimiento de la 

inteligencia emocional y la resiliencia, contribuyendo así a una mejor 

preparación para los desafíos de la práctica docente. 

La mejora en el dominio del entorno sugiere que el programa ayudó al 

futuro profesorado a sentirse más capaz de gestionar su contexto, pla-

nificar de forma eficaz y afrontar los retos académicos y personales con 

mayor seguridad. Por su parte, el incremento en el propósito en la vida 

refleja una mayor claridad en los objetivos personales y una percepción 

más sólida del sentido vital tras la formación. 

El aumento en la puntuación total del bienestar psicológico en el grupo 

experimental confirma la utilidad del programa como una estrategia pre-

ventiva ante posibles dificultades emocionales y profesionales futuras.  

Aunque no se observaron mejoras significativas en factores como la 

autoaceptación, la autonomía o el crecimiento personal, estos resulta-

dos pueden atribuirse a la duración limitada del programa, la compleji-

dad intrínseca de estas dimensiones o la necesidad de intervenciones 

más prolongadas o personalizadas. 

En definitiva, los resultados obtenidos subrayan la importancia de inte-

grar programas centrados en el desarrollo socioemocional en los planes 

de formación inicial del profesorado. Su implementación en etapas tem-

pranas permite dotar a los futuros docentes de competencias emociona-

les clave para su bienestar y desempeño profesional, con un efecto po-

tencialmente positivo también en el alumnado (Bisquerra et al., 2015). 

5.1. LIMITACIONES Y FUTURAS LÍNEAS DE INVESTIGACIÓN 

Es importante reconocer ciertas limitaciones que deben ser considera-

das al interpretar los hallazgos. En primer lugar, el tamaño de la muestra 

fue relativamente reducido, lo cual limita la generalización de los re-

sultados. En este sentido, futuras investigaciones deberían considerar la 

inclusión de un mayor número de participantes, con el fin de aumentar 

la robustez estadística y permitir un análisis más preciso sobre la efec-

tividad del programa. 
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En segundo lugar, la duración de la intervención podría haber sido in-

suficiente para generar cambios significativos en todas las dimensiones 

del bienestar psicológico evaluadas. Por ello, se sugiere que futuras in-

tervenciones consideren un diseño más prolongado o estructurado en 

función de las temáticas específicas implicadas en el desarrollo del bie-

nestar psicológico. 

Asimismo, aunque se identificaron mejoras en el grupo experimental, 

no se realizó un seguimiento longitudinal posterior a la intervención, 

por lo que no es posible determinar si los beneficios observados se man-

tienen a medio o largo plazo. Incluir evaluaciones de seguimiento en 

futuras investigaciones permitiría valorar la estabilidad de los efectos 

del programa en el tiempo.  

Por último, sería interesante ampliar el enfoque de evaluación para ana-

lizar el impacto del programa en otras variables relacionadas, como la 

inteligencia emocional, la resiliencia, el estrés o el burnout, que están 

estrechamente vinculadas al diseño del programa y al bienestar integral 

del profesorado en formación. 

6. CONCLUSIONES 

Los hallazgos de este estudio evidenciaron que la implementación de 

un programa de formación centrado en el desarrollo de competencias 

socioemocionales puede tener un efecto positivo en el bienestar psico-

lógico del profesorado en formación. En concreto, se observaron mejo-

ras significativas en los factores de dominio del entorno, propósito en 

la vida y en la puntuación global del bienestar psicológico en el grupo 

experimental tras la intervención. 

Estos resultados reafirman la importancia de integrar el componente 

emocional como parte fundamental de los planes de formación inicial 

del profesorado. Asimismo, el estudio destaca la necesidad urgente de 

diseñar e implementar programas específicos de apoyo psicológico en 

el contexto universitario, como estrategia preventiva frente al desgaste 

emocional y al desarrollo del síndrome de burnout. 



‒ 68 ‒ 

Por todo ello, se concluye que la promoción del bienestar psicológico no debe 

entenderse como un complemento opcional, sino como un eje transversal im-

prescindible en la formación integral del profesorado del siglo XXI. 
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CAPÍTULO 5 

PERSPECTIVA DE GÉNERO EN EL AUTISMO.  

LA COMUNICACIÓN REFERENCIAL FEMENINA:  

ANÁLISIS DE DOS CASOS 

MYRIAM DE LA IGLESIA GUTIÉRREZ 

Universidad de Valladolid10 

 

1. INTRODUCCIÓN 

La última versión del Manual Diagnóstico y Estadístico de los Trastor-

nos Mentales (DSM por sus siglas en inglés) clasifica el Trastornos del 

Espectro Autista (TEA) como “trastorno del neurodesarrollo” y plantea 

la unión del primer y segundo núcleo propuestos en la tríada tanto en el 

DSM 5 (Asociación Americana de Psiquiatría [APA], 2014, pp. 50-51), 

como en su última versión (DSM-5-TR, APA, 2022, pp. 57, 58).  

Presentamos a continuación los Criterios diagnósticos para el Trastorno 

del Espectro Autista 299.00 (F84.0) de APA (2022, pp. 57, 58). Es una 

traducción adaptada desde el DSM-5 (APA, 2014, pp. 50-51): 

a. Deficiencias persistentes en la comunicación social y en la in-

teracción social en diversos contextos, manifestado por todo 

lo siguiente, actualmente o por los antecedentes (los ejemplos 

son ilustrativos pero no exhaustivos): 

1. Las deficiencias en la reciprocidad socioemocional varían, por 

ejemplo, desde un acercamiento social anormal y fracaso de 

la conversación normal en ambos sentidos, pasando por la 
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disminución en intereses, emociones o afectos compartidos, 

hasta el fracaso en iniciar o responder a interacciones sociales.  

2. Las deficiencias en las conductas comunicativas no verbales 

utilizadas en la interacción social varían, por ejemplo, desde 

una comunicación verbal y no verbal poco integrada, pasando 

por anomalías del contacto visual y del lenguaje corporal o 

deficiencias de la comprensión y el uso de gestos, hasta una 

falta total de expresión facial y de comunicación no verbal.  

3. Las deficiencias en el desarrollo, mantenimiento y comprensión 

de las relaciones, varían, por ejemplo, desde dificultades para 

ajustar el comportamiento en diversos contextos sociales, pa-

sando por dificultades para compartir juegos imaginativos o para 

hacer amigos, hasta la ausencia de interés por otras personas.  

b. Patrones restrictivos y repetitivos de comportamiento, intere-

ses o actividades, que se manifiestan en dos o más de los si-

guientes puntos, actualmente o por los antecedentes (los ejem-

plos son ilustrativos pero no exhaustivos):  

1. Movimientos, utilización de objetos o habla estereotipados o 

repetitivos (p. ej., estereotipias motoras simples, alineación 

de los juguetes o cambio de lugar de los objetos, ecolalia, fra-

ses idiosincrásicas).  

2. Insistencia en la monotonía, excesiva inflexibilidad de rutinas 

o patrones ritualizados de comportamiento verbal o no verbal 

(p. ej., gran angustia frente a cambios pequeños, dificultades 

con las transiciones, patrones de pensamiento rígidos, rituales 

de saludo, necesidad de tomar el mismo camino o de comer 

los mismos alimentos cada día).  

3. Intereses muy restringidos y fijos que son anormales en 

cuanto a su intensidad o foco de interés (p. ej., fuerte apego o 

preocupación por objetos inusuales, intereses excesivamente 

circunscritos o perseverantes).  

4. Hiper- o hiporeactividad a los estímulos sensoriales o interés 

inhabitual por aspectos sensoriales del entorno (p. ej., indife-

rencia aparente al dolor/temperatura, respuesta adversa a so-

nidos o texturas específicos, olfateo o palpación excesiva de 

objetos, fascinación visual por las luces o el movimiento).  
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c. Los síntomas han de estar presentes en las primeras fases del 

período de desarrollo (pero pueden no manifestarse totalmente 

hasta que la demanda social supera las capacidades limitadas, 

o pueden estar enmascarados por estrategias aprendidas en fa-

ses posteriores de la vida).  

d. Los síntomas causan un deterioro clínicamente significativo 

en lo social, laboral u otras áreas importantes del funciona-

miento habitual. 

e. Estas alteraciones no se explican mejor por la discapacidad 

intelectual (trastorno del desarrollo intelectual) o por el retraso 

global del desarrollo. La discapacidad intelectual y el tras-

torno del espectro del autismo con frecuencia coinciden; para 

hacer diagnósticos de comorbilidades de un trastorno del es-

pectro del autismo y discapacidad intelectual, la comunicación 

social ha de estar por debajo de lo previsto para el nivel gene-

ral de desarrollo. 

Nota: A los pacientes con un diagnóstico bien establecido según el 

DSM-IV de trastorno autista, enfermedad de Asperger o trastorno ge-

neralizado del desarrollo no especificado, se les aplicará el diagnóstico 

de trastorno del espectro del autismo. Los pacientes con deficiencias 

notables de la comunicación social, pero cuyos síntomas no cumplen 

los criterios de trastorno del espectro del autismo, deben ser evaluados 

para diagnosticar el trastorno de la comunicación social (pragmática).  

Especifique la gravedad actual en función de las deficiencias en la co-

municación social y los patrones de comportamiento restringidos y re-

petitivos (véase la Tabla 2): 

‒ Requiere un apoyo muy sustancial 

‒ Requiere apoyo sustancial 

‒ Requiere apoyo 

Especificar si:  

‒ Con o sin déficit intelectual acompañante 

‒ Con o sin deterioro del lenguaje acompañante 
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Especificar si:  

‒ Asociado a una afección médica o genética, o a un factor am-

biental conocidos. Nota de codificación: Utilizar un código adi-

cional para identificar la afección médica o genética asociada. 

‒ Asociado a otro trastorno del desarrollo neurológico, mental o 

del comportamiento. Nota de codificación: Utilizar un có-

digo(s) adicional(es) para identificar el trastorno(s) del desa-

rrollo neurológico, mental o del comportamiento asociado(s). 

Especificar si:  

‒ Con catatonía (véanse los criterios de catatonía asociados a 

otro trastorno mental; para la definición, véanse la p. 135). 

Nota de codificación: Utilizar el código adicional 293.89 

[F06.1] catatonía asociada a trastorno del espectro del autismo 

para indicar la presencia de la catatonía concurrente. 

El grado de afectación varía entre los propios diagnosticados con TEA. 

Además, también puede existir mucha variabilidad en la misma per-

sona, entre las diferentes áreas de desarrollo de la tríada de alteraciones 

afectadas. La sintomatología puede presentarse dentro de un espectro 

desde la mayor a la mayor gravedad. Esto hará que precisen más o me-

nos apoyo para la realización de sus actividades de la vida diaria, aca-

démicas o sociales. Además, el grado de gravedad puede verse modifi-

cado con el paso del tiempo.  

En este sentido, como veremos a continuación, se establece desde la 

APA (DSM-5, APA, 2014, p. 52; DSM-5-TR, APA, 2022, p. 59) que 

el nivel o Grado 3 “Necesita ayuda muy notable” se utiliza para aque-

llas personas con TEA con niveles de funcionamiento cognitivo bajo, o 

con discapacidad intelectual asociada, y cuyas deficiencias son muy no-

tables. El Grado 2 “Necesita ayuda notable” para las personas con ni-

veles medios de funcionamiento cognitivo y con necesidad de apoyos 

todavía importantes para sus características de comunicación social y 

de comportamiento, y el Grado 1 “Necesita ayuda” se reserva para 

aquellas personas con niveles más altos de funcionamiento cognosci-

tivo y con menores necesidades de apoyo, coincidiendo con lo que se 
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ha venido denominando “autismo de alto funcionamiento” y/o “sín-

drome de Asperger” (Olivar y De la Iglesia, 2015).  

En este sentido, mostramos a continuación los Niveles de gravedad del 

Trastorno del Espectro Autista, con ejemplos del nivel de necesidades 

de apoyo, a partir de APA (2022, p. 59) con una traducción adaptada 

desde el DSM-5 (APA, 2014):  

Nivel de gravedad Grado 3: “Necesita ayuda muy notable”: 

Comunicación social: Las deficiencias graves de las aptitudes de co-

municación social verbal y no verbal causan alteraciones graves del 

funcionamiento, inicio muy limitado de las interacciones sociales y res-

puesta mínima a la apertura social de otras personas. Por ejemplo, una 

persona con pocas palabras inteligibles que raramente inicia interacción 

y que, cuando lo hace, realiza estrategias inhabituales sólo para cumplir 

con las necesidades y únicamente responde a aproximaciones sociales 

muy directas. 

Comportamientos restringidos y repetitivos: La inflexibilidad de 

comportamiento, la extrema dificultad de hacer frente a los cambios u 

otros comportamientos restringidos/repetitivos interfieren notable-

mente con el funcionamiento en todos los ámbitos. Ansiedad intensa / 

dificultad para cambiar el foco de acción. 

Grado 2: “Necesita ayuda notable” 

Comunicación social: Deficiencias notables de las aptitudes de comu-

nicación social verbal y no verbal; problemas sociales aparentes incluso 

con ayuda in situ; inicio limitado de interacciones sociales; y reducción 

de respuesta o respuestas no normales a la apertura social de otras per-

sonas. Por ejemplo, una persona que emite frases sencillas, cuya inter-

acción se limita a intereses especiales muy concretos y que tiene una 

comunicación no verbal muy excéntrica. 

Comportamientos restringidos y repetitivos: La inflexibilidad de com-

portamiento, la dificultad de hacer frente a los cambios u otros comporta-

mientos restringidos / repetitivos aparecen con frecuencia claramente al 

observador casual e interfieren con el funcionamiento en diversos contex-

tos. Ansiedad y/o dificultad para cambiar el foco de acción. 
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Grado 1: “Necesita ayuda” 

Comunicación social: Sin ayuda in situ, las deficiencias de la comuni-

cación social causan problemas importantes. Dificultad para iniciar in-

teracciones sociales y ejemplos claros de respuestas atípicas o insatis-

factorias a la apertura social de otras personas. Puede parecer que tiene 

poco interés en las interacciones sociales. Por ejemplo, una persona que 

es capaz de hablar con frases completas y que establece comunicación, 

pero cuya conversación amplia con otras personas falla y cuyos intentos 

de hacer amigos son excéntricos y habitualmente sin éxito. 

Comportamientos restringidos y repetitivos: La inflexibilidad del 

pensamiento causa una interferencia significativa con el funcionamiento 

en uno o más contextos. Dificultad para alternar actividades. Los pro-

blemas de organización y de planificación dificultan la autonomía. 

Aunque tradicionalmente se destacaba la preponderancia masculina en 

los estudios de prevalencia sobre el autismo, actualmente comienza a 

señalarse el posible sesgo en el diagnóstico respecto a las niñas y mu-

jeres (Lockwood-Estrin et al., 2021; Montagut et al., 2018). Existe un 

creciente interés por conocer el perfil femenino de características rela-

cionadas con la sintomatología TEA (e.g. Baron-Cohen y Wheelwright, 

2003; Chawarska et al., 2016; Cheng et al., 2017; Dean et al., 2014; 

Dean et al., 2016; Harrop et al., 2017; Harrop et al., 2018; Head et al., 

2014; Horiuchi et al., 2014; Knickmeyer et al., 2007; O’Connor et al., 

2019; Parish-Morris et al., 2017; Sedgewick et al., 2016; Sedgewick et 

al., 2018; Sedgewick et al., 2019; van Ommeren et al., 2017; Wood-

Downie et al., 2021). 

1.1. PRAGMÁTICA 

Como indicamos en otro lugar (De la Iglesia y Olivar, 2013), las habi-

lidades pragmáticas engloban una amplia gama de competencias entre 

las que figuran la capacidad de expresar distintos actos de habla (i.e. 

prometer, pedir, afirmar), la adaptación flexible de las formas del len-

guaje a los distintos contextos, y el uso del lenguaje en función de los 

diferentes roles sociales adoptados por los participantes en la situación 

comunicativa. 
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En las últimas décadas, la investigación se ha centrado precisamente en 

el estudio y en el análisis de estos aspectos, al comprobar que la eva-

luación centrada exclusivamente en los aspectos lingüísticos formales 

no puede explicar ni la adquisición ni las dificultades en la comunica-

ción que presentan muchas personas con TEA.  

Baltaxe (1977) ha sido una de las primeras investigadoras que estudió 

las dificultades pragmáticas en las personas con autismo. Destacó las 

dificultades de estos niños en el control de los turnos durante la conver-

sación, la frecuencia con la que violan las normas sociocomunicativas 

de aceptabilidad y cortesía de las comunicaciones, y las dificultades 

para distinguir la información que el oyente conoce de la desconocida. 

Las investigaciones empíricas sistemáticas sobre el funcionamiento 

pragmático en el autismo obtienen resultados consistentes (e.g. Nor-

bury y Bishop, 2002): los aspectos pragmáticos del lenguaje están es-

pecífica y universalmente dañados en las personas con TEA en compa-

ración con controles normales y con otros trastornos del lenguaje. 

Además, estas alteraciones constituyen un rasgo distintivo del autismo 

(Asperger, 1944; Kanner, 1943). Esto no es de extrañar, puesto que la 

pragmática atañe al “para qué” del lenguaje, al “por qué y con qué mo-

tivo hablo” (Monsalve, 2002), dotándole de una funcionalidad social 

difícil de respetar por este colectivo. Esta dificultad es la que crea más 

estigma y trastorno en estas personas.  

Estos déficit se hallan en todas las edades, niveles de capacidad y de 

lenguaje, y hasta han sido considerados como un componente del más 

amplio fenotipo autista, observándolos también entre muchos de los pa-

rientes de primer grado de personas con autismo (Landaet al., 1992). 

Estas dificultades parecen tener su origen en la limitada participación 

en interacciones recíprocas en las que se hace preciso compartir la aten-

ción, las actitudes y las emociones. Estas carencias dificultan la inter-

pretación del significado sutil de las expresiones y palabras, observar 

las normas sociales, saber cuándo pasar de un registro a otro, observar 

las convenciones coloquiales, y tener en cuenta la perspectiva del que 

escucha (Sigman y Capps, 2000). Si bien también podría interpretarse 

en el sentido contrario: la participación de las personas con autismo en 
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las interacciones sociales recíprocas se ve condicionada, entre otros as-

pectos, por sus peculiariedades pragmáticas. 

A continuación analizaremos algunos de los componentes más prototí-

picamente pragmáticos del lenguaje, que tienen una especial significa-

ción en los intercambios comunicativos de las personas con TEA. 

1.1.1. Conversaciones recíprocas  

Los diálogos de las personas con TEA suelen carecer de reciprocidad, 

presentando un patrón de conversación que suele ser unidireccional, 

egocéntrico y con dificultades para cambiar de tema y para extraer con-

clusiones. Tienen dificultades para elegir, iniciar, mantener, cambiar y 

terminar temas de conversación adecuadamente, mostrando no saber 

cuándo y cómo tomar el turno de palabra conforme se suceden las pau-

sas, entonaciones, etc. (Sigman y Capps, 2000). 

Como indicamos en De la Iglesia y Olivar (2013), ya Bruner y Feldman 

(1993) encontraron que los niños con autismo son capaces de tomar los 

turnos y responder en un contexto conversacional, pero incapaces de 

agregar información nueva y relevante a anteriores comentarios. Con-

cluyen que esto revela no sólo una dificultad en el entendimiento inter-

personal, sino que no comparten el marco social y cultural en el que se 

desarrolla la narración. 

A lo largo de una conversación, la alternancia de turnos eficiente de-

pende fundamentalmente de un ajuste temporal preciso entre las inter-

venciones, de tal modo que se eviten circunstancias en las que dos in-

terlocutores hablen simultáneamente o, por el contrario, se produzcan 

pausas excesivamente largas entre los turnos. Por ello, es importante 

prestar atención a los denominados “puntos de transición pertinentes” 

(Sacks et al., 1974, cit. en Baixauli et al., 2004), es decir, claves sintác-

ticas (e.g. finalización de sintagma, de oración), semánticas (e.g. fina-

lización de una unidad de contenido) y sobre todo, prosódicas (e.g. en-

tonación descendente) y visuales (e.g. contacto visual), que advierten 

al oyente de que la intervención del hablante está a punto de finalizar, 

y que por tanto se le está cediendo el turno. La dificultad en apreciar la 

situación desde la perspectiva adoptada por los demás, en reconocer e 
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interpretar las claves no verbales que indican el cambio de rol, de ha-

blante a oyente y viceversa, impide la modulación de la conducta social 

en función de los estados emocionales de los demás participantes en el 

intercambio comunicativo. Esto puede producir a menudo monólogos 

repetitivos, limitados y carentes de interés para sus interlocutores, con 

una ignorancia e indiferencia ante las necesidades y reacciones del 

oyente. 

Parece que este colectivo, además de ser menos susceptible a la hora de 

captar estas señales, lo es respecto a las interrupciones y solapamientos 

(Baixauli et al., 2004), pudiendo haber una tendencia a interrumpir y a 

hablar a la vez que los demás, o a monopolizar la conversación, mos-

trando una excesiva verbosidad que dificulta la toma de turnos alterna-

tivos y, consecuentemente, la adecuada participación del interlocutor. 

Otra dificultad relacionada es la que conlleva mantener el tópico con-

versacional, pues pueden cambiarlo sin tener en cuenta o reconocer las 

claves y normas implícitas que indiquen la conveniencia u oportunidad 

de un cambio de tema, y lo realizan de manera abrupta, precoz, artificial 

y poco sutil, especialmente si el tema no es de su agrado. Esto contrasta 

con su capacidad para tratar durante largos periodos de tiempo sus te-

mas de interés (Landa, 2000; Rivière, 1997). 

Muchas veces, para iniciar y continuar una conversación, utilizan pre-

guntas que no suelen estar relacionadas con el tema que están tratando. 

También pueden repetir la pregunta cuando ya han obtenido la res-

puesta, hacer preguntas que ellos mismos responden y hacer asociacio-

nes peculiares o extrañas, pues les cuesta añadir información nueva y 

de interés a comentarios anteriores. 

Además, tienen dificultades con las peticiones de clarificación. Habi-

tualmente se apela a distintos recursos para asegurarnos de que lo que 

estamos comunicando está siendo entendido y recibido correctamente 

por el interlocutor, para evitar una suerte de monólogo en que no se 

tiene en cuenta al otro participante en la conversación. También es ne-

cesario que el receptor indique que va comprendiendo la transmisión de 

información o, por el contrario, que pida aclaraciones. Las reparaciones 

remiten a un conjunto de conductas conversacionales en las que se 
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intenta superar una ruptura o fallo en la comunicación mediante deman-

das de clarificación y respuestas a estas peticiones del interlocutor (Bai-

xauli et al., 2004). 

Frith (1989) propone que los problemas pragmáticos de las personas 

con autismo se deben a que su dificultad para entender las intenciones 

y estados mentales de los demás les dificulta entender la relevancia de 

la comunicación de los otros. La “teoría de la relevancia” indica en re-

sumen que el hablante comunica lo que él cree que es más importante, 

y el oyente sólo interpreta la comunicación a partir del punto de vista 

de lo que él cree que será relevante (Sperbert y Wilson, 1986).  

1.1.2. Estilo comunicativo  

Las personas con TEA con lenguaje suelen mostrar un estilo comuni-

cativo idiosincrásico. Durante la adolescencia, su lenguaje puede vol-

verse pedante, excesivamente formal y preciso, con un vocabulario rico 

y sofisticado en situaciones en que sería más adecuado un registro más 

coloquial. Así, es común que, en el contexto de una conversación infor-

mal, utilicen frases largas y formales, en lugar de cortas e idiomáticas 

(De la Iglesia y Olivar, 2013).  

Cuando se analiza la estructura del intercambio comunicativo se ob-

serva que, en general, las personas con dificultades pragmáticas, pero 

especialmente las que se sitúan más próximas al espectro autista, tien-

den con frecuencia a realizar intervenciones de corta duración, que sue-

len reducirse a afirmaciones y negaciones o expresiones de desconoci-

miento (Baixauli et al., 2004). Este tipo de enunciados impide el pro-

greso de la conversación, por lo que el oyente debe continuar asu-

miendo la mayor responsabilidad en el avance del diálogo. Precisa-

mente, estas personas que tienden a proporcionar respuestas mínimas, 

también suelen dejar turnos vacíos, esto es, pausas largas ante las ini-

ciativas o cuestiones del interlocutor. Sin embargo, en este colectivo 

también podemos encontrar una hiperverbalidad incansable, con inter-

venciones o respuestas extensas, en las que mantienen el turno de habla 

durante un periodo largo de tiempo, sobre-elaborando un tópico o repi-

tiendo innecesariamente y proporcionando mayor información de la re-

querida en el intercambio. Aunque aún no conocemos las razones de 
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estas diferencias, a partir de testimonios de personas con esta discapa-

cidad se suele entender que en ambos casos esta manifestación puede 

estar relacionada no tanto con una alteración en las habilidades del len-

guaje, como con los distintos niveles de ansiedad que experimentan. 

Sus emisiones tienden sistemáticamente a violar algunas de las máxi-

mas conversacionales que identifican las “reglas discursivas” (Grice, 

1975), en concreto las máximas de relevancia y cantidad, y por tanto 

también el principio de cooperación. Por el contrario, son estrictos cum-

plidores de las de calidad y modo, lo que también resulta inadecuado 

cuando se realiza de manera rígida e inflexible, como ocurre, por ejem-

plo, en el caso de los actos de habla indirectos. 

1.1.3. Comunicación referencial  

Siguiendo lo comentado anteriormente (De la Iglesia y Olivar, 2013), 

muchas de las habilidades que se ponen en marcha en la competencia 

pragmática conforman la habilidad pragmática de comunicación refe-

rencial en la que este colectivo muestra dificultades. El paradigma de 

estudio comunicativo referencial-ecológico centra su atención en la in-

vestigación de los intercambios comunicativos referenciales entre una 

pareja de sujetos con la ayuda de un adulto (Boada y Forns, 1997). 

Desde este enfoque, Olivar y Belinchón (Olivar, 1995; Olivar y Belin-

chón, 1997) estudiaron los patrones comunicativo-referenciales de un 

grupo de niños y adolescentes con trastornos psicopatológicos de la in-

fancia y adolescencia (TEA, trastorno esquizoide, trastorno esquizotí-

pico y esquizofrenia) en los que encontraron una incompetencia refe-

rencial cuando actuaban como emisores, pues la mayoría proporcionaba 

mensajes iniciales insuficientes (ambiguos, erróneos o incompletos), 

aunque éstos fueron mejorando a través de las sucesivas reformulacio-

nes intraensayo e interensayo. Estas ineficacias comunicativas se vuel-

ven a constatar al trabajar con una muestra de estudio constituida ex-

clusivamente por sujetos con TEA nivel 1 (De la Iglesia, 2005). 

Además, el mismo equipo, comparando los resultados obtenidos tam-

bién mediante este enfoque entre sujetos con TEA nivel 1, síndrome de 

Down y controles sin trastornos, encontraron que los mensajes del 

grupo con autismo eran poco informativos para su interlocutor, ya que 
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contenían ambigüedad en los elementos básicos y, además, omitían los 

elementos de mayor dificultad cognitiva, necesitando una mayor ayuda 

del adulto experimentador, tanto para mantener abierto el canal comu-

nicativo, como para garantizar el éxito en el intercambio de los elemen-

tos del mensaje o del objeto referente (Olivar y Belinchón, 1999). A su 

vez, cuando actuaban como oyentes en dichas tareas, tenían significati-

vamente más problemas que los sujetos sin trastornos para realizar pre-

guntas de clarificación, para poder seleccionar adecuadamente el refe-

rente, tanto cuando no entendían el mensaje del hablante, como cuando 

dicho mensaje era ambiguo o incompleto. 

Loveland et al. (1989) compararon la adecuación de las respuestas se-

gún varios niveles de ayuda entre un grupo de participantes con TEA 

nivel 1 y otro con síndrome de Down en una tarea consistente en ense-

ñar las normas de un sencillo juego de mesa a un segundo experimen-

tador tras haberlo aprendido previamente. El grupo con autismo precisó 

más ayuda específica del receptor que el grupo con síndrome de Down 

para elicitar la información deseada. Además, cuando la ayuda era es-

pecífica, las respuestas de los sujetos con TEA nivel 1 eran menos in-

formativas y menos elaboradas; cuando la ayuda era general, mostraban 

una inferior adecuación de la respuesta que el grupo con síndrome de 

Down. 

Volden et al. (1997), estudiando las relaciones entre las habilidades de 

comunicación referencial y la capacidad de tomar la perspectiva del 

otro, encontraron que los sujetos con autismo realizaban más emisiones 

ineficaces y redundantes que los del grupo control en una tarea de co-

municación referencial, pero en la tarea que evaluaba la capacidad de 

toma de perspectiva no encontraron diferencias significativas entre am-

bos grupos, concluyendo que la capacidad de toma de perspectiva del 

otro puede ser un requisito necesario pero no suficiente para el éxito en 

la comunicación referencial (De la Iglesia y Olivar, 2013).  

2. OBJETIVOS 

El Paradigma de la Comunicación Referencial Ecológica (CPRE) estu-

dia la comunicación centrándose en los intercambios comunicativos 
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referenciales que ocurren entre pares de participantes con la ayuda y 

bajo la guía de un adulto.  

Las habilidades de comunicación referencial aparecen como general-

mente afectadas en las personas con autismo (Malkin et al., 2018). No 

obstante, no existen estudios sobre esta competencia diferenciando sexos. 

Por esta razón, este trabajo tiene como objetivo evaluar estas habilida-

des comunicativas en niñas con TEA 

3. METODOLOGÍA 

3.1. MUESTRA 

La muestra de estudio estuvo compuesta por dos casos de niñas con 

TEA (APA, 2022; OMS, 2022) con unas medias de edad cronológica 

de 12.5 años, CI total evaluado con la escala WISC-R (Wechsler, 1999) 

de 89 (DT=57.98), Edad mental Peabody (PPVT-III, Dunn et al. 2006) 

de 12.51 (DT=7.79) y sintomatología autista evaluada con el ABC 

(Krug et al., 1980) de 30.5 (DT=0.7).  

Somos conscientes de que la participación de niñas y mujeres en los 

estudios sobre TEA es difícil y cuando tratamos la comunicación refe-

rencial, especialmente en el ámbito de las personas con TEA, total-

mente minoritaria, debido a la ratio de presentación y diagnóstico del 

propio trastorno.  

3.2. TAREAS Y MATERIALES 

La evaluación la realizamos sobre la base de la tarea de Comunicación 

Referencial Ecológica clásica, creada por Boada y Forns (1989) deno-

minada “Organización de una sala”. El método de trabajo está circuns-

crito en el paradigma de Comunicación Referencial Ecológica. 

3.3. VARIABLES DE MEDIDA 

Mediante este procedimiento valoraremos: 

- Las calidades de la información correspondiente a los distintos 

elementos que componen cada mensaje para cada referente de 

la tarea (denominación de los objetos y de los determinantes 
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de localización, a los que se asignan 2 puntos si se enuncia de 

manera correcta, 1 si ambiguo y 0 si omitido o erróneo, con-

forme el procedimiento clásico de Boada y Forns, 1989).  

- La calidad total de la emisión de los mensajes iniciales de cada referente. 

La puntuación media máxima de la calidad de los mensajes (mensaje 

ideal completo) es de 8 puntos. Cuanto más informativo sea el mensaje 

o determinante de denotación o de localización que ofrezcan, se otor-

gará mayor puntuación en la calidad obtenida en los mismos, por lo que 

mayor será la competencia comunicativa demostrada 

4. RESULTADOS 

En las siguientes Figuras 1 a 5 podemos observar la calidad obtenida 

en cada deíctico de los mensajes emitidos por las participantes, con-

forme la codificación y categorización tradicional de Boada y Forns 

(1989) y las adaptaciones sucesivas realizadas con los propios autores 

Boada y Forns (op. Cit.) y por Olivar et al. (2011).  

La media de la calidad de los mensajes completos de las dos niñas fue 

de 5.4 sobre 8 que implicaría la máxima calidad. 

GRÁFICO 1. Calidad de los objetos del mensaje inicial emitido (O).  
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GRÁFICO 2. Calidad de la Relación Básica (DL) de los mensajes iniciales 

 

Fuente. Elaboración propia 

GRÁFICO 3. Calidad de la Primera relación (R) de los mensajes iniciales 

 

Fuente. Elaboración propia 
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GRÁFICO 4. Calidad de la Segunda relación (R1) de los mensajes iniciales 

 

Fuente. Elaboración propia 

GRÁFICO 5. Calidad de la Posición (Pt) emitida en los mensajes iniciales 

 

Fuente. Elaboración propia 

5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Tal y como hemos podido observar en los resultados, destaca la presen-

cia de cierta ambigüedad en la emisión de Objetos Referentes (O), que 

aumenta cuando los participantes comunican la Relación Básica (DL). 
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Además, tanto la Primera relación (R) como la Segunda relación (R1) 

se omiten en un alto porcentaje. En el caso del deíctico R destaca que 

la mitad de la información aportada fue correcta y omitan la otra mitad. 

Ese 50% de omisión, decrece al 38% cuando hablamos de R1. Final-

mente, ninguna de las participantes mencionó la Posición (Pt) de nin-

guno de los objetos referentes que se les presentaron en la tarea para 

que pudieran comunicárselos a la otra niña receptora de sus mensajes.  

Estos hallazgos que presentamos sobre la ambigüedad y omisiones en 

los mensajes intercambiados entre las niñas con TEA participantes son 

un gran aporte a la literatura, ya que apoyan el estudio de género del 

perfil comunicativo (Olivar et al., 2011), inexistente en la diferencia-

ción de géneros. Además, los resultados de este estudio son útiles en la 

medida en que subrayan la importancia de evaluar esta competencia 

comunicativa y enfatizan, en el caso de las niñas, una valoración más 

detallada de las omisiones y ambigüedades en los mensajes emitidos al 

interlocutor de la tarea de comunicación referencial. 

Así, los resultados de este estudio exploratorio son útiles para el diseño 

de intervenciones, al abordar uno de sus característicos "puntos débi-

les", el lenguaje (APA, 2022). Además, estos hallazgos abren una nueva 

vía de investigación en que es interesante profundizar, con el objeto de 

conocer el perfil de la comunicación referencial de las niñas y adoles-

centes con TEA, igual que se está realizando en otras áreas y habilida-

des (e.g. Wood-Downie et al., 2021). En conclusión, y a raíz de los 

resultados obtenidos, se destaca la importancia de evaluar esta compe-

tencia comunicativa para poder hacer hincapié precisamente en aque-

llos aspectos que muestran mayor dificultad. 

De cara al futuro, será deseable trabajar con un mayor número de niñas 

participantes para poder confirmar, sobre la base de una mayor potencia 

muestral, la generalización de estos hallazgos preliminares. No obs-

tante, al demostrar ser útil y necesario, la contribución de este trabajo 

prepara el camino hacia una nueva vía de investigación futura emer-

gente y de gran actualidad dado que implica las niñas y mujeres con 

TEA (Hull et al., 2020). 
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CAPÍTULO 6 

APRENDIZAJE EN EL AUTISMO:  

LA IMITACIÓN NO ES LA CLAVE 

MYRIAM DE LA IGLESIA GUTIÉRREZ 

Universidad de Valladolid11 

 

 

 

 

 

1. INTRODUCCIÓN 

Los mitos acerca del Trastorno del Espectro Autista (TEA) persisten y 

continúan afectando de manera negativa la percepción social y el enfo-

que adecuado de las personas que presentan esta condición. Durante los 

años, estas creencias infundadas han sido fundamentales para perpetuar 

la estigmatización y distorsión de la comprensión del comportamiento, 

las habilidades y las necesidades específicas de aquellos que viven con 

autismo, generando grandes barreras para su integración en el ámbito 

social, educativo y laboral. 

Este colectivo comprende personas con diferentes habilidades y difi-

cultades, así como diferentes niveles de afectación (ver Figura 1) 
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FIGURA 1. Continuo sintomatológico en el Trastorno del Espectro del Autismo 

 

Fuente: Modificado de Olivar y De la Iglesia (2015, p. 366) 

FIGURA 2. Representación radial de la sintomatología del Trastorno del Espectro del Autismo 

 

Fuente: Bernard et al. (2014) 
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La representación que presentamos es de la presencia de características 

nucleares, que ya se recogen en la publicación del Manual Diagnóstico 

y Estadístico de los Trastornos mentales en su quinta edición (DSM-5) 

en 2014 y su edición revisada en 2022 (APA, 2014; 2022), no de las 

personas. Y también viene siendo representada por el equipo que pre-

senta este trabajo de una manera radial, menos lineal, mostrando de 

nuevo su complejidad (ver Figura 2). 

Tanto en el Manual Diagnóstico y Estadístico de los Trastornos Men-

tales (DSM-5-TR, APA, 2022), como en la Clasificación Internacional 

de Enfermedades en su versión 11 (CIE-11, OMS, 2022,) se categorizan 

como Trastornos del Neurodesarrollo (Delgado y Agudelo, 2021). 

En concreto, en el DSM-5 (APA), encontramos: 

Trastorno del desarrollo neurológico: 

‒ Discapacidades intelectuales 

1) Discapacidad intelectual. 

2) Retraso general del desarrollo. 

3) Discapacidad intelectual no especificada 

‒ Trastornos de la comunicación 

1) Trastorno del lenguaje. 

2) Trastorno fonológico. 

3) Trastorno de fluidez (tartamudez). 

4) Trastorno de comunicación social (pragmático). 

5) Trastorno de la comunicación no especificado 

‒ Trastorno del espectro del autismo 

‒ Trastorno por déficit de atención con hiperactividad  

‒ Trastorno específico del aprendizaje  

‒ Trastornos motores 
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1) Trastorno del desarrollo de la coordinación. 

2) Trastorno de movimientos estereotipados 

‒ Trastornos de tics 

1) Trastorno de la Tourete. 

2) Trastorno de tics vocales motores o vocales persistentes. 

3) Trastorno de tics transitorio. 

4) Otro trastorno de tics especificado. 

5) Trastorno de tics no especificado. 

‒ Otros trastornos del desarrollo neurológico 

1) Otro trastorno del desarrollo neurológico especificado. 

2) Trastorno del desarrollo neurológico no especificado 

Por su parte en CIE-11 (OMS) encontramos: 

‒ Trastorno del neurodesarrollo: Trastornos del desarrollo intelectual 

1) Trastorno del desarrollo intelectual. 

2) Trastorno del desarrollo intelectual provisional. 

3) Trastorno del desarrollo intelectual sin especificación. 

‒ Trastornos del desarrollo del habla o el lenguaje 

1) Trastorno del desarrollo del sonido del habla. 

2) Trastorno del desarrollo de la fluidez del habla. 

3) Trastorno del desarrollo del lenguaje. 

4) Otros trastornos especificados del desarrollo del ha-

bla o del lenguaje. 

5) Trastorno del desarrollo del habla o del lenguaje sin 

especificación. 
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‒ Trastorno del espectro autista 

‒ Trastorno por hiperactividad con déficit de la atención  

‒ Trastorno del desarrollo del aprendizaje  

‒ Trastornos del desarrollo de la coordinación motora  

‒ Trastorno por movimiento estereotipados  

‒ Tics o trastornos por tics primarios 

1) Síndrome de Tourette. 

2) Trastorno por tic motor crónico. 

3) Trastorno por tic fónico crónico. 

4) Otros tics o trastornos por tics primarios especificados. 

5) Tics o trastornos por tics primarios sin especificación.  

‒ Síndrome secundario del neurodesarrollo  

Otros trastornos especificados del neurodesarrollo Trastornos del neu-

rodesarrollo sin especificación 

A continuación, recogemos los criterios establecidos para su diagnós-

tico por la Organización Mundial de la Salud en (OMS, 2023a): 

6A02 Trastorno del espectro autista 

‒ El trastorno del espectro autista se caracteriza por déficits persis-

tentes en la capacidad de iniciar y sostener la interacción social 

recíproca y la comunicación social, y por un rango de patrones 

comportamentales e intereses restringidos, repetitivos e inflexi-

bles. El inicio del trastorno ocurre durante el período del desarro-

llo, típicamente en la primera infancia, pero los síntomas pueden 

no manifestarse plenamente hasta más tarde, cuando las deman-

das sociales exceden las capacidades limitadas. Los déficits son 

lo suficientemente graves como para causar deterioro a nivel per-

sonal, familiar, social, educativo, ocupacional o en otras áreas 

importantes del funcionamiento del individuo, y generalmente 
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constituyen una característica persistente del individuo que es ob-

servable en todos los ámbitos, aunque pueden variar de acuerdo 

con el contexto social, educativo o de otro tipo. A lo largo del 

espectro los individuos exhiben una gama completa de capacida-

des del funcionamiento intelectual y habilidades de lenguaje. 

Inclusiones: trastorno autista 

Exclusiones: Síndrome de Rett (LD90.4) 

En la versión inglesa encontramos una especificación de su sintomato-

logía OMS (2023b): 

Déficits persistentes en iniciar y mantener la comunicación social y las 

interacciones sociales recíprocas, que están fuera del rango esperado de 

funcionamiento típico según la edad y el nivel de desarrollo intelectual 

del individuo. Las manifestaciones específicas de estos déficits varían 

según la edad cronológica, la capacidad verbal y intelectual, y la grave-

dad del trastorno. Las manifestaciones pueden incluir limitaciones en 

lo siguiente: 

‒ Comprensión, interés o respuestas inapropiadas a las comuni-

caciones sociales verbales o no verbales de los demás. 

‒ Integración del lenguaje hablado con señales no verbales com-

plementarias típicas, como contacto visual, gestos, expresio-

nes faciales y lenguaje corporal. Estos comportamientos no 

verbales también pueden reducirse en frecuencia o intensidad. 

‒ Comprensión y uso del lenguaje en contextos sociales y habili-

dad para iniciar y mantener conversaciones sociales recíprocas. 

‒ Conciencia social, lo que lleva a un comportamiento que no se 

modula adecuadamente según el contexto social. 

‒ Habilidad para imaginar y responder a los sentimientos, esta-

dos emocionales y actitudes de los demás. 

‒ Compartir intereses de forma mutua. 

‒ Habilidad para establecer y mantener relaciones típicas entre pares. 
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Patrones de comportamiento, intereses o actividades restringidos, repe-

titivos e inflexibles, que son claramente atípicos o excesivos para la 

edad y el contexto sociocultural del individuo. Estos pueden incluir: 

‒ Falta de adaptabilidad a nuevas experiencias y circunstancias, 

con la consiguiente angustia, que puede ser desencadenada por 

cambios triviales en un entorno familiar o en respuesta a even-

tos inesperados. 

‒ Adhesión inflexible a rutinas particulares; por ejemplo, pue-

den ser geográficas, como seguir rutas familiares, o pueden 

requerir un tiempo preciso, como las horas de las comidas o 

del transporte. 

‒ Adhesión excesiva a reglas (por ejemplo, al jugar juegos). 

‒ Patrones de comportamiento ritualizados excesivos y persis-

tentes (por ejemplo, obsesión por alinear o clasificar objetos 

de una manera particular) que no tienen un propósito externo 

aparente. 

‒ Movimientos motores repetitivos y estereotipados, como mo-

vimientos de todo el cuerpo (por ejemplo, balanceo), marcha 

atípica (por ejemplo, caminar de puntillas), movimientos de 

manos o dedos inusuales y posturas. Estos comportamientos 

son especialmente comunes durante la primera infancia. 

‒ Preocupación persistente por uno o más intereses especiales, 

partes de objetos o tipos específicos de estímulos (incluyendo 

medios de comunicación) o un apego inusualmente fuerte a 

objetos particulares (excluyendo objetos típicos de consuelo). 

‒ Hipersensibilidad o hiposensibilidad excesiva y persistente 

durante toda la vida a estímulos sensoriales o un interés 

inusual en un estímulo sensorial, que puede incluir sonidos 

reales o anticipados, luz, texturas (especialmente la ropa y la 

comida), olores y sabores, calor, frío o dolor. 

El inicio del trastorno ocurre durante el período de desarrollo, típica-

mente en la primera infancia, pero los síntomas característicos pueden 
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no manifestarse completamente hasta más tarde, cuando las demandas 

sociales exceden las capacidades limitadas. 

Los síntomas resultan en una alteración significativa en áreas importan-

tes de funcionamiento personal, familiar, social, educativo, ocupacional 

u otras. Algunas personas con Trastorno del Espectro Autista son capa-

ces de funcionar adecuadamente en muchos contextos mediante un es-

fuerzo excepcional, de modo que sus déficits pueden no ser evidentes 

para los demás. En tales casos, sigue siendo apropiado hacer un diag-

nóstico de Trastorno del Espectro Autista. 

1.1. LA EXCEPCIONALIDAD DEL AUTISMO  

En el pasado año 2024 se cumplieron ocho décadas desde que Hans 

Asperger describió a un grupo de personas quienes, poseyendo ciertas 

dificultades en algunos aspectos de su desarrollo, constituían sujetos 

EXCEPCIONALES. 

Como indicamos en otro lugar (De la Iglesia y Olivar, 2013), es intere-

sante constatar cómo en la actualidad se está tratando de identificar a 

aquellos genios que a lo largo de la historia han mostrado ciertas simi-

litudes con el TEA. Tonny Attwood (uno de los autores pioneros en el 

estudio de la condición que precisa menos apoyos) revela en diferentes 

artículos y libros que ha encontrado varios famosos profesores y gana-

dores del Premio Nobel que tienen rasgos asociados a este síndrome, y 

cita entre las celebridades que considera potencialmente poseedoras de 

dicho diagnóstico al filósofo Ludwig Wittgenstein, al científico Albert 

Einstein (quien parece que fue un “pensador visual”), al compositor 

Bela Bartok, al arquitecto Nash, al matemático Ramanujan, a Alan Tu-

ring, a Thomas Jefferson, a Newton, a Sócrates, a Darwin, a Yeats y a 

Lewis Carroll. Entre las figuran contemporáneas, añade que tiene la im-

presión de que Bill Gates, el fundador de la compañía líder de informá-

tica “Microsoft”, tiene algunas características asociadas con el TEA ni-

vel 1. También Temple Grandin (una persona con TEA nivel 1 autora 

de numerosos artículos sobre TEA) realiza afirmaciones de este tipo, y 

ha señalado que es posible que incluso Vicent Van Gogh cuando era 

niño tuviera rasgos asociados con esta discapacidad. 
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En este sentido, se están realizando diagnósticos retrospectivos de gran-

des personalidades. Éste es el caso del maestro de la Capilla Sixtina y 

de la Piedad, Miguel Ángel Buonarroti. Mohamed Arshad y Michael 

Fitzgerald publicaron en la revista Journal of Medical Biography (Ars-

had y Fitzgerald, 2004) una investigación basada en el análisis de las 

obras del genio, así como en las notas de sus ayudantes y familiares. 

Estos autores concluyen que el artista renacentista “fue un genio au-

tista”, sosteniendo que la destreza de Miguel Ángel con el pincel y el 

cincel contrastan con su nulidad para mantener relaciones satisfactorias 

con sus semejantes. Sin embargo, los argumentos de Arshad y Fitzge-

rald han sido puestos en duda por el historiador de arte James Hall, au-

tor del libro “Miguel Ángel y la reinvención del cuerpo humano”. En 

su opinión “no hay pruebas” que hagan válida esta conclusión acerca 

de un artista que “escribió poesía, era muy elocuente y trabajó a un nivel 

muy alto hasta bien entrados los 80 años”. 

No obstante, lo que sí parece evidente es que las personas con TEA tie-

nen un modo de pensamiento que es diferente, potencialmente más ori-

ginal, a menudo mal entendido, pero no siempre deficiente. En los últi-

mos años se está produciendo una comprensión más genuina y adecuada 

de esta discapacidad a partir del conocimiento de las propias vivencias 

de quienes lo padecen, bien mediante sus intervenciones en Congresos 

y reuniones científicas, bien mediante la lectura de sus impresiones au-

tobiográficas, cada vez más prolíficas (De la Iglesia y Olivar, 2013). 

En nuestra experiencia personal con este colectivo durante todos estos 

años, si bien no hemos encontrado en ninguna de las personas con las 

que trabajamos signos de la extremada creatividad y genialidad de la 

que informan estos autores, sí nos han ayudado a descubrir una manera 

de pensamiento y de ser genuina, sincera y tremendamente atractiva. 

Autores como Tonny Attwood o Carol Gray también se han unido a 

este enfoque, desarrollando unos “criterios diagnósticos”, similares en 

la forma a los propuestos por el Manual Diagnóstico y Estadístico 

(DSM), pero subrayando el contenido positivo de cada núcleo de ob-

servación. Estos criterios diagnósticos, denominados por Attwood y 

Gray como “criterios para el descubrimiento de los ‘Aspie’” (Gray et 

al., 1999) los recogemos a continuación: 
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A. Una ventaja cualitativa en interacción social, manifestada por una 

mayoría de los siguientes elementos: 

‒ 1. Relaciones con los iguales caracterizadas por lealtad abso-

luta y seriedad impecable. 

‒ 2. Ausencia de discriminación por sexo, edad, o cultura; capa-

cidad de considerar a los otros tal y como son.  

‒ 3. Comunicación de lo que se piensa realmente, independien-

temente del contexto social o las convicciones personales. 

‒ 4. Capacidad de perseverar en su teoría o perspectiva personal 

a pesar de existir una evidencia contraria. 

‒ 5. Búsqueda de amigos capaces de entusiasmarse por sus in-

tereses y temas particulares. Atención a los detalles; posibili-

dad de pasar largo tiempo discutiendo un tema que puede no 

ser de importancia capital. 

‒ 6. Capacidad de escucha sin emitir juicios o suposiciones con-

tinuamente.  

‒ 7. Principalmente interesado en las contribuciones significativas 

a la conversación; evita la “charla ritualista” o las declaraciones 

socialmente triviales, así como la conversación superficial. 

‒ 8. Búsqueda de amigos sinceros, positivos, con sentido del humor. 

B. Habla “Aspergeriana”, un lenguaje social caracterizado por al menos 

tres de las siguientes características: 

‒ 1. Interés centrado en la búsqueda de la verdad. 

‒ 2. Conversación “transparente”, sin sentido o motivación oculta. 

‒ 3. Vocabulario avanzado e interés por las palabras mismas. 

‒ 4. Fascinación por el humor basado en las palabras, por ejem-

plo, mediante los juegos de palabras. 

‒ 5. Empleo avanzado de las metáforas visuales o gráficas. 
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C. Habilidades cognoscitivas caracterizadas por al menos cuatro de los 

siguientes rasgos: 

‒ 1. Preferencia por “el detalle” antes que por “el todo” (Gestalt). 

‒ 2. Perspectiva original, a menudo única, en la manera de solu-

cionar los problemas. 

‒ 3. Memoria excepcional y/o recuerdo de detalles a menudo ol-

vidados o desatendidos por otros, por ejemplo: nombres, fe-

chas, horarios, rutinas. 

‒ 4. Perseverancia ávida en la reunión y catalogación de infor-

mación sobre un tema de interés. 

‒ 5. Pensamiento persistente.  

‒ 6. Conocimiento enciclopédico (del tipo CD-rom) sobre uno o 

más temas. 

‒ 7. Conocimiento de las rutinas, así como un deseo manifiesto 

por mantener el orden y la precisión.  

‒ 8. Claridad de valores. Las tomas de decisiones no están in-

fluidas por factores políticos o financieros. 

D. Posibles rasgos contingentes: 

‒ 1. Extremada sensibilidad respecto a experiencias o estímulos 

sensoriales específicos, por ejemplo: a un determinado sonido, 

una textura concreta, una visión, y/o un olor. 

‒ 2. Capacidad de sobresalir en deportes individuales y juegos, 

en particular los que implican resistencia o precisión visual, 

incluyendo remo, natación, bolos, ajedrez, etc. 

‒ 3. “Héroe social desconocido” con un optimismo confiado: 

frecuentemente es la víctima de las debilidades sociales de los 

otros, mientras se mantiene firme en la creencia de la posibi-

lidad de que sean verdaderos amigos.  
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‒ 4. Mayor probabilidad que la población general de asistir a la 

Universidad tras el Instituto. 

‒ 5. A menudo cuida de personas que tienen un desarrollo atípico 

Simon Baron-Cohen también se une a esta nueva visión y plantea la 

posibilidad de que las características definitorias de esta discapacidad 

sean consideradas de manera positiva, es decir, que la persona con TEA 

nivel 1 sea considerada “diferente” en vez de “deficiente” (Baron-

Cohen, 2000). Para ello parte de la existencia del “continuo de grada-

ción” de las características alteradas, a lo largo del que toda las personas 

participan en mayor o menor medida. Para apoyar esta concepción ar-

gumenta diferentes “puntos fuertes” de las personas que representan 

este colectivo: 

‒ 1. El niño pasa más tiempo ocupado con objetos y sistemas 

físicos que con la gente.  

‒ 2. El niño emplea menos tiempo en comunicarse que los otros niños.  

‒ 3. El niño tiende a seguir sus propios deseos y creencias más 

que a prestar atención a los de los demás, o a ser fácilmente 

influenciado por los deseos y creencias de otros. 

‒ 4. El niño muestra relativamente poco interés en lo que hace 

el grupo social, o por integrarse en él. 

‒ 5. El niño tiene intereses fuertes y persistentes.  

‒ 6. El niño es muy exacto en la percepción de los detalles de la 

información. 

‒ 7. El niño percibe y recuerda cosas que otra gente no suele 

recordar.  

‒ 8. El punto de vista del niño de lo que es relevante e impor-

tante en una situación puede no coincidir con el de los otros.  

‒ 9. El niño puede fascinarse por el entorno material, ya sea vi-

sual, numérico (i.e. horarios), alfanumérico, o listas (i.e. de 

coches, canciones, etc.).  
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‒ 10. El niño puede fascinarse por sistemas, ya sean simples (i.e. 

interruptores), o un poco más complejos (i.e. meteorológicos), 

o abstractos (i.e. matemáticos).  

‒ 11. El niño puede invertir tiempo y desplazamientos para re-

coger muestras de objetos de su interés (i.e. chapas, mapas de 

tren), o de sus clasificaciones de información (i.e. los tipos de 

dinosaurios, los tipos de roca, los tipos de tela, etc.).  

‒ 12. El niño tiene gran preferencia por las experiencias contro-

lables más que por las imprevisibles.  

Pero esta visión positiva de las fortalezas que tienen estas personas, que 

en la mayoría de las ocasiones no se han resaltado lo suficiente, no pue-

den ocultar las dificultades o debilidades que también están presentes, 

pues su conocimiento y comprensión puede ayudar a superarlas (De la 

Iglesia y Olivar, 2013). Las dificultades sociales, emocionales, conduc-

tuales, cognitivas y comunicativas más sobresalientes de las personas 

con TEA nivel 1 (obtenidas a partir de estudios empíricos de investiga-

ción), fueron sistematizadas por Olivar (2002): 

‒ C.I.T.> 70. Competencias cognitivas altas en inteligencia “im-

personal” 

‒ Dificultades en la relación social 

‒ Dificultades en la expresión emocional 

‒ Lenguaje gramatical formalmente correcto 

‒ Anomalías prosódicas del lenguaje (entonación)  

‒ Dificultades en el uso social del lenguaje (pragmática). Con-

versaciones  

‒ Patrón inflexible de funcionamiento mental 

Estas características positivas y negativas no se corresponden con los 

criterios diagnósticos, sino con las variables del funcionamiento psico-

lógico de los sujetos. Ahora bien, no dejan de ser el reflejo de los tres 
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núcleos de alteración más importantes de los TEA, es decir, la relación 

social, la comunicación y la imaginación.  

2. OBJETIVOS 

Este estudio tiene como propósito valorar y analizar algunos de los mitos 

más habituales acerca de las habilidades y dificultades del autismo. La 

falta de respaldo a estos mitos puede tener un impacto negativo en la 

calidad de vida de las personas afectadas, limitando sus posibilidades y 

perpetuando reflexiones equivocadas sobre sus habilidades. Por ello, la 

desmitificación de estas falsas creencias es fundamental para promover 

una comprensión más precisa, informada y empática del autismo, así 

como para fomentar un entorno más inclusivo, sensible y alineado con 

las necesidades y realidades de quienes forman parte del espectro autista. 

Por esta razón, este trabajo tiene como objetivo presentar un estudio 

exploratorio sobre los mitos sobre el TEA existentes entre los conoci-

mientos que poseen los futuros profesionales de la enseñanza de las 

primeras etapas educativas. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. MUESTRA 

La muestra ha sido obtenida mediante procedimiento de muestreo no 

probabilístico por conveniencia. 

Los datos referentes a sus datos sociodemográficos se recogieron me-

diante la herramienta Microsoft Forms. 

Como características de la muestra de estudio podemos destacar: 

‒ Un total de 444 estudiantes del Grado en Educación Primaria, 

en Educación Infantil y Programa de Doble Titulación (Edu-

cación Infantil y Primaria) de la Universidad de Valladolid 

(Campus de Segovia) 

‒ Edad: media de 21 años 

‒ Género: 80% mujeres 
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Con el mismo procedimiento se les hizo partícipes del del listado de ve-

rificación “Mitos y leyendas.... (y verdades) sobre los TEA” (De la Igle-

sia y Olivar, 2021; 2023), cuyas características más preponderantes son: 

Afirmaciones sobre el TEA en referencia a  

‒ 1) su prevalencia y epidemiología,  

‒ 2) descripción de esta condición diagnóstica,  

‒ 3) hipótesis explicativas y mitos sobre la posible etiología,  

‒ 4) intervenciones y tratamientos 

Todos los resultados obtenidos fueron tratados con el programa Statis-

tical Package for the Social Sciences [Paquete Estadístico para las 

Ciencias Sociales] SPSS v.20. 

4. RESULTADOS 

Entre los resultados obtenidos mediante el análisis descriptivo de las 

frecuencias de las respuestas, podemos destacar la existencia de creen-

cias que resultan erróneas sobre: 

La rigidez mental de las personas con TEA  

GRÁFICO 1. Resultados obtenidos en el ítem referente a rigidez mental en las personas con TEA 
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Entre los resultados obtenidos podemos observar que, si bien más de la 

mitad de las personas que responden el lista de verificación (64%) indi-

can que conocen la necesidad de que las personas con autismo tengan 

intereses y o conductas restringidas a unos temas, un importante porcen-

taje, como es el 36%, no lo cree así. Recordamos que se trata de futuros 

profesionales que debieran conocer que precisamente estamos hablando 

de uno de los síntomas necesarios para el diagnóstico (ver Gráfico 1). 

la presencia de habilidades extraordinarias  

Casi la mitad de las estudiantes que responden el estado de verificación 

(44%) manifiestan creer que “todas” las personas con autismo tienen 

habilidades extraordinarias, cuando si bien es cierto que existen perso-

nas con TEA que las poseen, no es requisito necesario para recibir el 

diagnóstico, pues no todas las tienen (ver Gráfico 2) 

GRÁFICO 2. Resultados obtenidos en el ítem referente a la presencia de habilidades ex-

traordinarias en las personas con TEA 

 

Fuente: elaboración propia 

las dificultades en el lenguaje 

Mayoritariamente las estudiantes manifestaron que es falso que todas 

las personas con autismo tengan dificultades en el lenguaje (80%), 

cuando es uno de los requisitos para el diagnóstico (ver Gráfico 3). 
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GRÁFICO 3. Resultados obtenidos en el ítem referente a las dificultades en el lenguaje en 

las personas con TEA 

 

Fuente: elaboración propia 

sobre su sistema de aprendizaje preferente 

GRÁFICO 4. Resultados obtenidos en el ítem referente a su sistema de aprendizaje prefe-

rente de las personas con TEA 

 

Fuente: elaboración propia 
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En este sentido, más de la mitad de las personas que responden (58%) 

consideran que, en general, las personas con autismo aprenden mejor 

por modelado, decir, imitando a las otras personas (ver Gráfico 4), 

cuando sabemos que no es su sistema de aprendizaje preferente, sino 

uno de los afectados.  

La respuesta inadecuada a este ítem puede tener una implicación directa 

en la metodología que estas futuras profesionales elijan para trabajar 

con sus estudiantes con autismo.  

5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Es de gran interés analizar estos resultados, especialmente en el con-

texto del significativo aumento de casos de estudiantes con TEA en las 

aulas españolas.  

Los participantes del estudio serán futuros maestros y maestras que, en 

un futuro cercano, tendrán la responsabilidad de educar a estos alum-

nos, lo que hace evidente la necesidad de fortalecer la formación espe-

cífica sobre este trastorno. Esta formación resulta crucial, particular-

mente en la etapa inicial de los docentes, quienes desempeñarán un pa-

pel fundamental en la educación de los niños con TEA durante los pri-

meros ciclos de escolarización. Hemos destacado en este capítulo la 

inadecuada comprensión de las vías preferentes de aprendizaje en el 

autismo, por lo que será necesario fortalecer este tipo de contenido edu-

cativo en los currículos de los que serán los maestros y profesores de 

las futuras personas con TEA en sus primeros años de escolarización. 

La creciente presencia de estudiantes con TEA en las aulas demanda 

que los futuros docentes no sólo estén informados, sino también capa-

citados en estrategias de enseñanza inclusiva que respondan a las nece-

sidades particulares de estos alumnos.  

De esta situación se derivan varias líneas de investigación que podrían desa-

rrollarse en el futuro, orientadas principalmente a ampliar la participación 

muestral tanto en el ámbito universitario como en las escuelas, y extendién-

dose a un contexto más amplio que abarque a la sociedad en general.  
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Esto permitirá un mejor entendimiento y preparación de los profesio-

nales educativos para enfrentar los desafíos que plantea la inclusión de 

estudiantes con TEA en el entorno escolar. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La interpretación musical constituye un proceso complejo que implica 

la decodificación de una partitura y su materialización sonora mediante 

uno o varios instrumentos. Este proceso involucra dos dimensiones fun-

damentales e interdependientes. Por un lado, la ejecución físico-musi-

cal a través de habilidades instrumentales adquiridas mediante entrena-

miento intensivo que implica la ejecución precisa, rápida y estructurada 

de un complejo sistema de acciones motoras coordinadas con diferentes 

flujos de información multisensoriales procedentes de los distintos ti-

pos de memoria (Altenmüller et al., 2019). Entre las habilidades funda-

mentales que debe dominar un instrumentista se encuentran la relaja-

ción corporal, el control del sonido, la afinación, el ritmo, la articula-

ción, las dinámicas y la expresividad. Y, por otro, la comprensión y 

traducción de elementos estilísticos, como la manipulación del tempo, 

dinámica, articulación, timbre y estilo que transciende de la mera par-

titura (Leech-Wilkinson, 2012) y que deben integrarse de forma coor-

dinada durante la ejecución para permitir la traducción de intenciones 

musicales en manifestaciones sonoras concretas (Duke & Byo, 2018).  
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Por estos argumentos, el estudio de la interpretación musical en las en-

señanzas profesionales de música, determinado por el Real Decreto 

1577/2006, pone de manifiesto que el alumnado debe 

aprender a leer correctamente la partitura; penetrar después, a través de 

la lectura, en el sentido de lo escrito para poder apreciar su valor esté-

tico, y desarrollar al propio tiempo la destreza necesaria en el manejo 

de un instrumento para que la ejecución de ese texto musical adquiera 

su plena dimensión de mensaje. 

Por tanto, como se puede deducir, el objeto de estudio en las enseñanzas 

profesionales de música se basa en dos líneas claramente interdepen-

dientes, (I) la destreza instrumental o comúnmente llamada técnica y 

(II) el lenguaje interpretativo, donde el lenguaje musical adquiere una 

dimensión diferente al sentido estricto de lo escrito en la partitura y que 

incluye diversos aspectos como análisis, armonía e historia, estética.  

Asimismo, el aprendizaje instrumental exige el desarrollo simultáneo 

de múltiples competencias cognitivas, técnicas, musicales, comunicati-

vas e interpretativas (Altenmüller & Mcpherson, 2008). Para lograr la 

asimilación de estas habilidades interconectadas el proceso de ense-

ñanza instrumental requiere una planificación y estructuración porme-

norizada del estudio para garantizar una recuperación eficiente de la 

información durante la interpretación. Esta planificación y estructura-

ción tiene como objetivo estructurar, consolidar y almacenar correcta-

mente las piezas musicales en la memoria a largo plazo para lograr su 

automaticidad. Este proceso es transcendental en la formación del in-

térprete y constituye, junto a la calidad del estudio, un factor determi-

nante en el éxito o en el fracaso del estudiante, dado que se estima que 

el desarrollo de un nivel profesional requiere aproximadamente 10.000 

horas de práctica (Ericsson et al., 1993). 

Para facilitar la automatización de las diferentes habilidades y el desa-

rrollo de una autonomía en el estudio por parte del estudiante, el análisis 

de compases propuesto por Hans Swarosky, que posteriormente desa-

rrollaremos, surge como una herramienta imprescindible para ayudar 

en esta tarea. No obstante, este proceso debe comenzar con la compren-

sión clara del objeto de estudio y de los procesos cognitivos 
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involucrados en la interpretación que tanto el docente como el estu-

diante deben conocer.  

1.1. TECNICA INSTRUMENTOS DE VIENTO – MADERA 

El primer objeto que considerar en el estudio de un instrumento es el de 

técnica. Este concepto puede definirse como el dominio y control de di-

versos elementos interrelacionados para ejecutar correctamente un ins-

trumento musical. Aunque estos componentes pueden –y deben– abor-

darse de forma individual para su estudio y perfeccionamiento, resulta 

metodológicamente incorrecto ignorar la estrecha interdependencia que 

los une. En el caso de los instrumentos de viento-madera, la técnica ins-

trumental se sustenta en tres pilares fundamentales, cuya interacción es 

determinante para la calidad de la ejecución: la respiración, la emboca-

dura y el sonido. Cada uno de estos aspectos involucra un conjunto es-

pecífico de habilidades técnicas, conformando un sistema triangular 

cuya descripción detallada se presenta a continuación (Fig 1.). 

FIGURA 1. Técnica Instrumental Viento – Madera. Elaboración propia 

 

1.1.1. RESPIRACIÓN 

El primer factor que debe ser controlado en la técnica de ejecución de 

cualquier instrumento de viento es la respiración. Este elemento consti-

tuye un componente esencial en la producción sonora, dado que incide 
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directamente en parámetros fundamentales como la duración, la altura, 

la dinámica, así como en distintos tipos de articulación y ataques. Cada 

evento sonoro requiere una cantidad específica (dinámica) y una presión 

o velocidad determinada del flujo aéreo (Fig. 2), lo que convierte al con-

trol respiratorio en un requisito indispensable para todo instrumentista 

de viento (Fuks & Fadle, 2011). En consecuencia, el intérprete debe 

desarrollar un dominio preciso de los diversos parámetros asociados a 

este proceso (Fig 3.), tales como la gestión de la columna de aire, la 

respiración diafragmática, la postura corporal, el uso funcional de las 

cuerdas vocales y la internalización de un concepto sonoro coherente 

con las demandas interpretativas (Mari, 2017; Sokolova, 2023).  

FIGURA 2. La presión de soplado típica instrumentos viento - madera. Adaptado de “Wind 

Instruments” (p.327) por Fuks & Fadle, 2011, The Science & Psychology of Music Perfor-

mance: Creative Strategies for Teaching and Learning 

 

 

Uno de los primeros parámetros fundamentales en la técnica instrumen-

tal se relaciona con el control de la columna de aire mediante la respi-

ración diafragmática. La regulación adecuada de este tipo de respira-

ción, así como la generación eficiente de la columna de aire, constituye 

un elemento esencial para la correcta emisión del sonido, superando en 

relevancia a otros aspectos técnicos como la embocadura o las digita-

ciones (Mari, 2017). Esta modalidad respiratoria debe producirse de 

manera natural y cómoda, implicando, principalmente, la activación del 
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diafragma durante la fase inspiratoria y el uso coordinado de la muscu-

latura abdominal durante la espiración (Ewell, 2017; Fuks & Fadle, 

2011; Mari, 2017). 

Otro de los parámetros determinantes para el adecuado control de la 

respiración diafragmática —y, en consecuencia, de la columna o flujo 

de aire— es la postura corporal en relación con el instrumento. Una 

alineación postural deficiente puede comprometer significativamente la 

eficiencia del proceso respiratorio, dificultando así la ejecución instru-

mental (Sokolova, 2023). 

Asimismo, la participación activa de la glotis y las cuerdas vocales 

desempeña un papel regulador en el paso del aire, permitiendo modular 

el caudal mediante su apertura o cierre parcial. Esta capacidad de con-

trol contribuye a regular tanto la presión como la velocidad del flujo 

aéreo dirigido al instrumento, lo cual incide directamente en parámetros 

acústicos fundamentales como el timbre y la altura del sonido (Ewell, 

2017; Mari, 2017). 

Finalmente, la función respiratoria durante la interpretación musical está 

intrínsecamente vinculada a la concepción artística de la obra. En este 

sentido, el control de la respiración no opera de manera aislada, sino que 

se adapta y responde a la intención expresiva del intérprete, condicio-

nando su dinámica en función de la reproducción de dicha idea artística 

(Antoniadou et al., 2012; Fletcher, 2000; Mari, 2017; Sokolova, 2023).  

FIGURA 3. Parámetros de la respiración. Elaboración propia 
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Por tanto, la respiración, como componente central de la técnica en los 

instrumentos de viento, participa de manera determinante —junto con los 

otros parámetros interrelacionados— en la producción del sonido, aunque 

se encuentra profundamente condicionado por el concepto sonoro o inter-

pretativo que el instrumentista aspira a materializar durante la ejecución. 

1.1.2. EMBOCADURA 

La embocadura constituye otro de los aspectos fundamentales en la eje-

cución de instrumentos de viento. Spaniol (2013) la define como el con-

junto de fuerzas y posiciones de los labios, de la zona bucal y de la cara 

que interactúan sobre los instrumentos de viento. En este sentido, la 

embocadura involucra el uso coordinado de la lengua, los músculos pe-

riorales, los labios y la mandíbula, conformando un sistema que ejerce 

un sellado hermético, esencial para canalizar adecuadamente el flujo de 

aire proveniente de los pulmones. Esta estructura funcional representa, 

además, el punto de conexión física entre el intérprete y el instrumento. 

Asimismo, la embocadura no solo condiciona, sino que también se ve 

influida por los parámetros específicos de la lengüeta, ya que esta re-

gula el comportamiento de la caña, afectando de manera directa tanto 

la calidad del sonido como la ejecución de los distintos tipos de ataque 

articulatorio (Fuks & Fadle, 2011; Gallois, 2009). 

FIGURA 4. Parámetros de la embocadura 

 

Fuente: Elaboración propia 

1.1.3. RELACIÓN EMBOCADURA Y RESPIRACIÓN 

No obstante, tanto la respiración como la embocadura se ven significa-

tivamente influenciadas por la postura corporal adoptada durante la 
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interpretación, ya sea en posición de pie o sentado (Fig. 5). Esta inter-

acción entre postura, embocadura y respiración ya fue reconocida en 

los primeros métodos pedagógicos para fagot. En este sentido, Ozi se-

ñalaba que “la caña que está introducida en el tudel se encuentre justo 

delante de la boca, sin estar obligado a tener que subir o bajar la cabeza, 

lo cual sería muy malo para la embocadura y la respiración”, desta-

cando de esta manera la importancia de una alineación natural entre el 

instrumento y el intérprete (Mas, 2019). 

De manera similar, Quantz (1752), enfatizaba la necesidad de manter 

una postura narual y ergónomica tanto para la embocadura como para 

la respiración, 

“Al sujetar estos instrumentos (fagot y oboe) se debe ser consciente de 

una buena postura natural. Los brazos deben estar alejados del cuerpo 

y un poco extendidos hacia delante para no verse obligado a bajar la 

cabeza, lo que cerraría la garganta e impediría tomar la respiración” 

(Martín, 2015; Spaniol, 2013). 

Estudios contemporáneos sostienen que la más eficiente y relajada 

forma de tocar el fagot en posición sentada consiste en mantener la es-

palda apoyada en el respaldo de una silla y posicionar el instrumento 

de tal manera que la caña entre directamente en la boca, no en ángulo. 

Una colocación incorrecta en la zona bucal puede comprometer el fun-

cionamiento de la doble lengüeta, generando alteraciones acústicas no 

deseadas (Ewell, 2017). 

FIGURA 5. Relación Respiración y Embocadura 

 

 

Por otro lado, esta relación existente no es la única. La combinación 

entre la presión de la columna de aire y la presión que ejerce la embo-

cadura en la doble lengüeta es a menudo la explicación más común para 

explicar el funcionamiento del instrumento, es decir, para producir un 
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buen sonido, ya bien sea de diferente altura, dinámica y articulación se 

necesita la combinación perfecta de todos los parámetros que compo-

nen estos dos factores (Fig. 5) (Ewell, 2017; Fletcher, 2000; Fuks & 

Fadle, 2011; Gallois, 2009).  

Además de la postura, otro aspecto fundamental en el rendimiento del 

técnico del instrumentista es la interacción entre la presión de la co-

lumna de aire y la presión ejercida por la embocadura sobre la doble 

lengüeta. Esta sinergia de ambos elementos constituye una de las bases 

fisiológicas más relevantes en la producción del sonido. La coordina-

ción precisa de estos dos sistemas determina la afinación, la dinámica, 

el timbre y la articulación (Fig. 5) (Ewell, 2017; Fletcher, 2000; Fuks 

& Fadle, 2011; Gallois, 2009). 

Por tanto, la relación existente y dependiente entre la embocadura y la 

respiración se considera un componente esencial en la técnica de los 

instrumentos de viento, ya que influye directamente en la eficiencia del 

gesto respiratorio y en la configuración de la embocadura, factores im-

prescindibles para una producción sonora óptima en estos instrumentos. 

FIGURA 6. Combinación respiración y embocadura 

 

Fuente: Elaboración propia 

1.1.4. SONIDO 

Otro de los componentes fundamentales de la técnica instrumental es la 

calidad del sonido. Este aspecto, profundamente individual y de gran 
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relevancia artística, constituye la materia prima del intérprete. Si bien 

su producción depende en gran medida de variables fisiológicas como 

la respiración y la embocadura, también intervienen factores mecánicos 

—relacionados con el instrumento y la caña— así como procesos cog-

nitivos vinculados al control motor, la audición activa y la intención 

expresiva del intérprete. 

Uno de los aspectos iniciales en la técnica de los instrumentos de viento 

madera son las digitaciones. Estas determinan la longitud efectiva y la 

configuración del tubo sonoro, lo cual, en combinación con las carac-

terísticas constructivas del instrumento y los elementos fisiológicos im-

plicados en la embocadura y la respiración, influyen directamente en 

parámetros acústicos esenciales como el timbre y la afinación (Fuks & 

Fadle, 2011; Mayor, 2019). 

Sin embargo, Russo (2019) afirma que la corteza auditiva desempeña 

un papel central en el procesamiento musical debido a que la corteza 

auditiva es capaz de analizar las características acústicas del sonido en-

trante. Al mismo tiempo Braun y Thaut (2019) destacan que la corteza 

auditiva posee ramificaciones nerviosas o redes de trabajo con otras re-

giones corticales como, por ejemplo, con las regiones motoras y con las 

regiones prefrontales, regiones donde se procesa todo tipo de actos mo-

tores voluntarios y se controla la memoria operativa respectivamente.  

Además, la producción del sonido requiere el control deliberado de to-

dos los parámetros y sus componentes hablados anteriormente (Flet-

cher, 2000). Por tanto, y de acuerdo con Sokolova (2023), debemos 

considerar que el factor sonido es el eje vertebrador de toda la técnica 

de los instrumentos de viento, aunque este dependa directamente de la 

respiración y de la embocadura. 

Una vez el sonido entrante ha sido analizado por la corteza auditiva y 

comparado con la memoria auditiva alojada en la memoria a largo plazo 

en las regiones prefrontales, el intérprete puede ajustar casi inmediata-

mente el procedimiento para interpretar ese sonido almacenado, es de-

cir, puede acomodar los parámetros que conforman la embocadura, la 

respiración y el sonido si fuera necesario al resultado sonoro o interpre-

tativo deseado. Este proceso no se limita únicamente a una vía aferente, 
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sino que también es eferente, tanto en cuanto el individuo puede imagi-

nar, recordar y proyectar en su mente el sonido que desea obtener y 

proceder a su actividad, prepararando de este modo el procedimiento a 

realizar (Lehmann & Jørgensen, 2018).  

Por todo ello, consideramos que los distintos parámetros que configu-

ran el “factor sonido” no solo constituyen un resultado acústico, sino 

que funcionan como el elemento orientador y regulador de la técnica 

interpretativa en los instrumentos de viento madera. 

1.1.5. FLEXIBILIDAD 

Otro componente esencial dentro de la técnica instrumental es la flexi-

bilidad. Entendida como una propiedad psicomotora, facilita la transi-

ción fluida entre elementos musicales sin interrupciones abruptas ni al-

teraciones significativas. Según Mari (2017), la flexibilidad se define 

como “el grado de facilidad y limpieza con que se pasa de una nota a 

otra sin cambios bruscos y sin modificar las características de homoge-

neidad y color del sonido”. Esta facultad permite al intérprete abordar 

una obra musical desde múltiples enfoques técnicos y expresivos. 

Desde una perspectiva neurocognitiva, Pfordresher (2019) la describe 

como la capacidad de adaptación a diferentes mapeos sensoriomotores 

entre acciones motoras y sus correspondientes resultados acústicos. 

Esto implica la reconfiguración dinámica de los esquemas de procesa-

miento de la información interpretativa, en donde el nuevo esquema 

puede conservar o modificar parámetros como la agógica, la dinámica, 

la calidad sonora y la respiración, afectando el grado de fluidez en la 

transición entre los diferentes patrones sensoriomotores (Fig. 7). 

Por tanto, la flexibilidad constituye un atributo para el desarrollo de 

competencias interpretativas y técnicas, permitiendo al instrumentista 

explorar una mayor gama de posibilidades estilísticas y expresivas. Asi-

mismo, esta capacidad favorece la adaptabilidad a distintos contextos 

performativos y la colaboración artística, enriqueciendo tanto la prác-

tica individual como el intercambio creativo colectivo.  
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FIGURA 7. Flexibilidad. Elaboración propia 

 

1.2. LENGUAJE INTERPRETATIVO  

El otro objeto de estudio fundamental en la interpretación musical es el 

lenguaje interpretativo de la obra. Este concepto, entendido como un 

lenguaje interpretativo, no se limita únicamente a la lectura correcta de 

las figuras musicales, sino que abarca una serie de elementos relaciona-

dos entre sí como el pulso, la altura, la duración, la intensidad, el color, 

la armonía, etc., además de los elementos históricos que envuelven las 

piezas musicales, los estilos artísticos de cada época y región. Estos ele-

mentos condicionan la ejecución técnica del instrumento y el instrumen-

tista debe comprender y asimilar para transmitir el contenido expresivo 

y artístico que trasciende de la notación musical (Orlandini, 2012).  

Asimismo, la relación entre el lenguaje musical y la técnica instrumen-

tal es estrecha. Diferentes estudios han demostrado que, durante la lec-

tura de una partitura, el músico activa simultáneamente los mecanismos 

neuromusculares implicados en la ejecución al igual que lo hiciera físi-

camente. Esta interconexión es resultado de un proceso de consolida-

ción motora, auditiva, visual y táctil generado a través de la repetición 

sistemática de patrones procedimentales, facilitando, así, la ejecución 

automática de la obra. 

En este sentido, es esencial que el profesorado, durante el desarrollo de 

las habilidades instrumentales, fomente en el estudiante la integración 

de estos procesos cognitivos y sensoriomotores en la interpretación, 

q“deben estar siempre indisociablemente unidas en la mente del 

intérprete a la realidad musical a la que se trata de dar cauce”. (Real 

Decreto 1577/2006). 
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De este modo, por tanto, el lenguaje interpretativo se incorpora al 

mismo esquema de procesamiento de información que el intérprete em-

plea al ejecutar una obra o fragmento musical formando así un esquema 

cognitivo técnico-interpretativo. (Fig. 8). 

FIGURA 8. Relación elementos técnicos y lenguaje interpretativo 

 

 

2. ANALISIS POR COMPASES 

Para abordar el estudio inicial de una obra musical, resulta esencial que 

el estudiante adquiera una comprensión integral de su estructura formal 

y de los principios compositivos que la sustentan. Este análisis preliminar 

permite una planificación estratégica del proceso de aprendizaje, favore-

ciendo una asimilación más eficiente. Dicha fase introductoria es deci-

siva en el estudio, ya que influye directamente en la profundización cog-

nitiva de la obra y en la consolidación de su memorización a largo plazo. 

En esta línea, Ruiz (2020) sostiene que, para optimizar el aprendizaje 

de cualquier elemento, es necesario descomponer el objeto de estudio 

en sus componentes e interiorizar cada uno de ellos de manera secuen-

cial. Este enfoque permite la progresiva consolidación del conoci-

miento o procedimiento en la memoria a largo plazo, liberando recursos 
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de la memoria de trabajo, facilitando así, la incorporación de nueva in-

formación durante el proceso de aprendizaje. 

Desde esta perspectiva, la técnica de análisis por agrupamiento de com-

pases propuesta por Hans Swarowsky ofrece un método eficaz para es-

tructurar el estudio de la obra. Esta estrategia analítica permite estable-

cer relaciones significativas entre los distintos componentes de la obra, 

promoviendo una comprensión más profunda y sistemática de la com-

posición (Swarosky, 1989). 

Dicho análisis consiste en organizar la obra mediante series de grupos 

de compases que mantienen una conexión interna clara. Cada grupo de 

compases puede considerarse una célula, una unidad mínima o un es-

quema de información dentro de una sección formal de la obra, y la 

agregación de varios de estos grupos configura una unidad formal ma-

yor. En otras palabras, se trata de un procedimiento de segmentación 

estructural que facilita una aproximación más analítica y profunda de 

la partitura (Fig. 9) 

FIGURA 9. Ejemplo análisis por compases 

 

Esta segmentación en pequeños grupos de compases o células musica-

les pueden conceptualizarse como esquemas cognitivos de información 

(Fig. 10). Dichos esquemas facilitan la comprensión estructural de las 

obras musicales y pueden influir significativamente en los procesos de 

codificación, almacenamiento y recuperación de la información en la 

memoria a largo plazo (Jäncke, 2019). 

Sin embargo, la asimilación de estos esquemas musicales por parte del 

estudiante requiere la integración de una técnica - interpretativa ade-

cuada para posibilitar la ejecución instrumental. Cada elemento musical 

englobado en un grupo de compases demanda una técnica - interpreta-

tiva específica. Esta estructuración favorece la creación de conexiones 
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tanto entre secciones internas de una misma obra como con fragmentos 

previamente estudiados de otras piezas, lo que facilita la transferencia 

y asociación de conocimientos y optimiza los procesos de aprendizaje 

y memorización musical.  

La combinación progresiva y estructurada de estos paquetes de infor-

mación conduce a la construcción de frases musicales, subsecciones y 

secciones mayores, contribuyendo así a una comprensión estructural y 

funcional más profunda de la obra y a organizar la obra en segmentos 

reducidos, cada uno de los cuales integra tanto los aspectos técnicos 

como los elementos interpretativos. 

FIGURA 10. Análisis grupos de compases con técnica - interpretativa 

 

En síntesis, la segmentación de la obra musical en unidades significati-

vas no solo favorece la comprensión estructural y funcional del mate-

rial, sino que también optimiza los procesos cognitivos implicados en 

el aprendizaje y la memorización. La integración de los esquemas téc-

nico - interpretativos específicos permite al estudiante establecer cone-

xiones significativas dentro y fuera de la obra estudiada, promoviendo 

la transferencia de conocimientos y facilitando una ejecución instru-

mental más consciente y eficiente. Esta metodología constituye, por 

tanto, una herramienta pedagógica fundamental para el desarrollo de 

una interpretación musical. 

2.1. ¿CÓMO PROCEDER EN EL ESTUDIO? 

Durante el desarrollo de estrategias de estudio en el alumnado, además 

de fomentar el uso del análisis por compases, es fundamental establecer 
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una jerarquización de los elementos que conformen el esquema técnico - 

interpretativo de un fragmento musical para optimizar la carga cognitiva 

y evitar la sobresaturación de los recursos de la memoria de trabajo y 

favorecer la asimilación y automatización progresiva de la información.  

Recordemos que la automaticidad es una cualidad que permite recupe-

rar o evocar conocimientos o procedimientos (técnico – interpretativos) 

sin necesidad de tomar consciencia de ello. Esta automaticidad facilita 

la liberación de muchos recursos de la memoria de trabajo, permitiendo 

incluir otros elementos en el aprendizaje o estudio. No obstante, para 

que esta automatización de lugar se necesita tiempo y múltiples expo-

siciones y/o repeticiones. Las primeras repeticiones serán dirigidas por 

la memoria explícita, pero con la práctica, la memoria procedimental 

será capaz de alcanzar la automaticidad necesaria que permite el desa-

rrollo de las diferentes habilidades (Ruiz, 2020).  

Estas exposiciones o repeticiones al elemento a automatizar son cifradas 

en torno a 150 veces, no obstante, una sobre-optimización del procedi-

miento disminuye la asimilación del objeto y resulta perjudicial para la 

automaticidad del procedimiento (Papageorgi & Kopiez, 2018). Asi-

mismo, para conseguir una automatización del objeto, también influyen 

otras variantes como la calidad de estas repeticiones y la dificultad del 

objetivo final y las cualidades cognitivas del estudiante o del intérprete. 

Por tanto, tanto una vez consolidado y automatizado correctamente un 

elemento o esquema de información, su representación cognitiva se 

vuelve más eficiente, reduciendo de este modo la demanda de recursos 

en la memoria de trabajo y permitiendo la incorporación de nuevos com-

ponentes técnico - interpretativos para asimilarlos y automatizarlos.  

No obstante, la jerarquización en el orden de asimilación de los elemen-

tos de estudio varía en función de las características de la obra musical. 

La tradición interpretativa respalda la práctica inicial de la pieza sin el 

uso del instrumento permitiendo al estudiante interiorizar aspectos fun-

damentales del lenguaje musical y la estructura de la obra antes de abor-

dar el estudio instrumental. Es decir, comenzar con los detalles interpre-

tativos para luego añadir progresivamente los técnicos instrumentales 



‒ 130 ‒ 

correspondientes e integrarlo en un solo grupo de información que se 

pueda automatizar.  

Además, tras una falla durante el estudio procedimental de los diversos 

paquetes de información, estos se deben tomar desde el inicio y no in-

mediatamente desde el fallo o del fallo para evitar la creación de otro 

esquema de información no concordante con el agrupamiento de com-

pases analizado y diferente al que se intenta automatizar.  

Por otro lado, esta estrategia de agrupamiento por compases abre la po-

sibilidad de emplear diversas actividades de aprendizaje dentro del aula 

para fomentar la utilización de esta estrategia. 

Alguna de estas estrategias es la utilización de puzles musicales como 

medio para integrar y ordenar la información procedimental y concep-

tual de diversas obras. Esta actividad consiste en la utilización de puzles 

en la que cada grupo de compases constituye un elemento del puzle que 

el estudiante debe aprender tanto conceptualmente como técnicamente 

para luego ordenar y dar forma a la pieza aprendida. Con esta actividad 

se ayuda a comprender como funciona el análisis por grupos de com-

pases además de organizar visualmente los diferentes esquemas de in-

formación (grupos de compases). 

Otro tipo de actividad es componer con la ayuda del instrumento una 

pieza musical utilizando diversos esquemas de organización musical 

previamente trabajados en el aula, para, de este modo, el estudiante ser 

consciente del agrupamiento de compases y de la necesidad de unir 

tanto los conceptos interpretativos con los técnicos en el mismo es-

quema de información. 

3. CONCLUSIÓN 

En conclusión, el estudio de la interpretación musical en los instrumen-

tos de viento-madera es un proceso complejo que requiere una com-

prensión integral y articulada de múltiples dimensiones interrelaciona-

das. La técnica, entendida como la interacción entre respiración, embo-

cadura y sonido, constituye la base fisiológica habilidosa de la 
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interpretación, mientras que el lenguaje interpretativo dota al estudiante 

de significado estilístico y comunicativo. 

Desde un enfoque neurocognitivo, se evidencia que la interpretación 

musical es un fenómeno multimodal que involucra redes sensoriomo-

toras, auditivas, mnémicas y ejecutivas, integradas en esquemas cogni-

tivos técnico-interpretativos que permiten la automatización progresiva 

de los procedimientos musicales. En este contexto, el análisis por agru-

pamiento de compases se presenta como una herramienta pedagógica 

eficaz para planificar y estructurar el estudio, reducir la carga cognitiva 

y optimizar la codificación, almacenamiento y recuperación de la infor-

mación musical en la memoria a largo plazo. 

Asimismo, la jerarquización secuencial de los elementos técnico-inter-

pretativos dentro del estudio facilita la interiorización progresiva y au-

tomatizada de fragmentos musicales. Algunas estrategias activas como 

el uso de puzles musicales o actividades compositivas, basadas en prin-

cipios de la psicología cognitiva y de la didáctica musical, potencian la 

transferencia de conocimientos, la flexibilidad interpretativa y el desa-

rrollo en la autonomía del estudiante. 

En definitiva, la interpretación musical debe entenderse como un proceso 

sistémico, en el que convergen técnica y cognición y cuya enseñanza 

exige una planificación y una comprensión profunda de los mecanismos 

del aprendizaje y la aplicación de técnicas, como el análisis por grupo de 

compases, para la formación integral de intérpretes autónomos.  
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1. INTRODUCCIÓN 

En las últimas décadas, los avances en la neurociencia han transfor-

mado profundamente la comprensión de los procesos implicados en el 

aprendizaje. Las investigaciones en neurología, neuropsicología y neu-

rociencia cognitiva han permitido identificar los mecanismos cerebra-

les que sustentan funciones clave para la educación, tales como la aten-

ción, la memoria, la motivación, el lenguaje o la autorregulación emo-

cional (Immordino-Yang y Damasio, 2007; Goswami, 2006). Esta cre-

ciente producción científica ha generado un interés en trasladar dichos 

conocimientos al ámbito educativo, dando origen a lo que se ha deno-

minado neuroeducación o neurociencia educativa. 

Este campo transdisciplinar busca estructurar los aportes que la neuro-

ciencia, la psicología cognitiva y la pedagogía ofrecen para enriquecer 

la comprensión del aprendizaje y mejorar los procesos de enseñanza. A 

pesar de la importancia de este enfoque, su implementación en el en-

torno escolar ha estado marcado por la coexistencia de aportes con múl-

tiples distorsiones conceptuales (Dekker et al., 2020). 
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1.1. EL FENÓMENO DE LOS NEUROMITOS 

El proceso de traspaso del conocimiento neurocientífico a la práctica 

educativa no ha estado exento de dificultades. Entre ellas, destaca la 

proliferación de creencias erróneas o simplificadas sobre el funciona-

miento cerebral, conocidas como neuromitos. Estas ideas, a menudo di-

fundidas a través de formación no reglada o redes sociales, carecen de 

validación empírica y, sin embargo, han sido incorporadas como ver-

dades pedagógicas en muchos contextos escolares (Howard-Jones, 

2014; Ferrero et al., 2020). 

Algunos de los neuromitos más frecuentes incluyen la creencia en esti-

los de aprendizaje visual, auditivo, kinestésico (VAK), la utilización de 

solo el 10% del cerebro, la idea de hemisferios cerebrales dominantes 

para el aprendizaje, o la eficacia de programas basados en ejercicios de 

estimulación cerebral sin evidencia sólida (Dekker et al., 2012; Papa-

datou-Pastou et al., 2020). 

La Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos 

(OCDE), a través de su iniciativa Understanding the Brain: Towards a 

New Learning Science (2002), fue una de las primeras entidades en ad-

vertir sobre la circulación arbitraria de estos mitos en el ámbito educa-

tivo. La aceptación no crítica de estas ideas, no solo disminuye la soli-

dez de las prácticas pedagógicas, sino que puede conducir a decisiones 

didácticas ineficientes o desfavorables (Gleichgerrcht et al., 2015; To-

vazzi y Crespo, 2022). 

La persistencia de neuromitos entre el profesorado ha sido señalada en 

diferentes países y contextos, incluso en sistemas educativos con alta 

inversión en formación docente (Simmonds, 2020). Esto evidencia que 

la problemática no se limita al acceso a la información, sino que refleja 

una brecha entre la producción científica y su transferencia ajustada a 

los ámbitos educativos (Horvath et al. 2016).  

1.2. ALFABETIZACIÓN NEUROCIENTÍFICA COMO NECESIDAD 

FORMATIVA 

Se ha evidenciado que una proporción significativa del profesorado man-

tiene creencias erróneas sobre el cerebro, incluso entre quienes han 
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recibido formación inicial en educación (Macdonald et al., 2017; Rato et 

al., 2020). Esto ha puesto de relieve la urgencia de mejorar la alfabetiza-

ción neurocientífica en la formación docente; entendida como la capacidad 

de comprender, analizar críticamente e integrar información fiable sobre 

el funcionamiento cerebral y el aprendizaje en el ejercicio profesional. 

La alfabetización neurocientífica no implica convertir al profesorado en 

neurocientífico, sino dotarlo de herramientas conceptuales básicas que 

le permitan discriminar entre información rigurosa y pseudociencia, 

evaluar críticamente programas educativos y tomar decisiones pedagó-

gicas en consonancia con el conocimiento actual sobre el desarrollo y 

el funcionamiento cerebral (Tokuhama-Espinosa, 2020; Sanabria y 

Santamaría-García, 2021). 

Esta alfabetización debe contemplarse tanto en la formación inicial 

como en el desarrollo profesional continuo, promoviendo una cultura 

docente basada en la evidencia y en la actualización permanente. Ade-

más, requiere un enfoque colaborativo entre investigadores e investiga-

doras en neurociencia y profesionales de la educación, que garantice 

una traducción adecuada de los hallazgos científicos al lenguaje y ne-

cesidades del aula (Sigman, 2022). 

En este marco, el presente estudio se propone indagar en el grado de 

presencia de neuromitos en una muestra de docentes de distintos niveles 

educativos, analizar las diferencias entre los niveles educativos, sus im-

plicaciones para la práctica pedagógica y ofrecer orientaciones forma-

tivas para una actualización basada en evidencia científica. 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

‒ Examinar la presencia de neuromitos en el profesorado de Edu-

cación Infantil, Primaria y Secundaria, así como su relación con 

la toma de decisiones pedagógicas, con el fin de fundamentar 

propuestas de mejora educativa basadas en la neurociencia. 
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2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

‒ Identificar las principales creencias erróneas sobre el funcio-

namiento cerebral presentes en el profesorado. 

‒ Analizar cómo estas creencias influyen en la toma de decisio-

nes pedagógicas en el aula. 

‒ Explorar el grado de formación docente en neurociencia y sus 

fuentes de información. 

‒ Proponer orientaciones metodológicas fundamentadas en evi-

dencias neurocientíficas para mejorar la práctica educativa.  

3. METODOLOGÍA 

Este estudio se enmarca en un enfoque cuantitativo con diseño no ex-

perimental de tipo ex post facto, de carácter descriptivo interpretativo. 

Esta metodología permite analizar las creencias y conocimientos exis-

tentes en el profesorado en relación con la neurociencia y su aplicación 

al aula, sin manipular las variables objeto de estudio. 

La muestra estuvo compuesta por 31 docentes, de los cuales 11 perte-

necían a Educación Infantil y Primaria (EIP) y 20 a Educación Secun-

daria (ES), pertenecientes a dos centros educativos públicos del centro 

y norte de España. La participación fue voluntaria y se llevó a cabo en 

el marco del plan de formación de centro permanente del profesorado. 

TABLA 1. Cuestionario de 10 afirmaciones o creencias vinculadas con la neurociencia 

Número de 
ítem 

Cuestiones 

P1 Utilizamos el 10% de nuestro cerebro. 

P2 Existen diferentes estilos de aprendizaje y cada uno aprende según el suyo preferido. 

P3 Hay edades críticas para el aprendizaje. 

P4 El cerebro es multitarea. 

P5 Hemisferios cerebrales (derecho/izquierdo) tienen funciones diferentes. 

P6 Modelo de las inteligencias múltiples. 

P7 Necesitamos hidratar nuestro cerebro para aprender. 

P8 El cerebro es diferente según el género. 

P9 El aprendizaje es un proceso racional lejos de las emociones. 

P10 ¿Qué es esto? (la imagen del encéfalo). 

Fuente: elaboración propia 
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La recogida de datos se realizó mediante un cuestionario estructurado 

compuesto por 10 afirmaciones vinculadas a creencias comunes sobre el 

cerebro (ver Tabla 1). Las afirmaciones fueron diseñadas en base a la 

literatura científica reciente (Dekker et al., 2012; Ferrero et al., 2020; Pa-

padatou-Pastou et al., 2020) e incluían tanto neuromitos ampliamente di-

fundidos como conocimientos válidos en neuroanatomía y neurociencia. 

Cada docente debía indicar si consideraba cada afirmación como ver-

dadera o falsa, o bien entre las opciones elegir la respuesta correcta. 

Posteriormente, se llevaron a cabo sesiones grupales de reflexión y aná-

lisis, en el marco del plan de formación continua del centro, donde se 

discutieron los fundamentos científicos detrás de cada respuesta. 

La recogida de información se efectuó durante dos sesiones de trabajo 

consecutivas. En la primera, se aplicó el cuestionario y se realizaron las 

reflexiones escritas. En la segunda, se analizaron colectivamente las 

creencias identificadas, promoviendo el contraste con conocimientos 

actualizados de la neurociencia educativa. Estas sesiones fueron coor-

dinadas por personal especializado en neuroeducación. 

Los datos obtenidos fueron analizados cuantitativamente para determi-

nar la frecuencia de aciertos y errores en las respuestas, identificando 

los neuromitos más persistentes. Se ha empleado la aplicación de base 

de datos Excel de Microsoft, haciendo uso del complemento EZA-

nalyze y el programa estadístico JASP. Se aplica para la descripción de 

la muestra (grupos) un análisis descriptivo de tendencia central (me-

dias) y estadística de dispersión (desviación típica). Se hace una esta-

dística de comparación de grupos para muestras independientes (ha-

ciendo una comparación de los dos grupos de docentes). Se hace uso de 

la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney para muestras indepen-

dientes con un nivel de significación de 0.05 (pvalor < 0.05). 

Asimismo, se realizó un análisis cualitativo de las discusiones posteriores, 

con el objetivo de explorar las concepciones subyacentes y su posible in-

fluencia en la práctica pedagógica. Se aplicó un enfoque temático (Braun 

y Clarke, 2006), identificando patrones recurrentes en los discursos de los 

docentes durante las sesiones formativas. Las transcripciones fueron co-

dificadas manualmente, recogidas mientras la observación directa y se 
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extrajeron categorías clave. Posteriormente se codificaron los aspectos 

más relevantes, para generar nombres de cada tema, que facilitaron la ca-

tegorización de los mismos. Esta información permitió contextualizar los 

resultados cuantitativos y aportar una comprensión más profunda del pen-

samiento pedagógico encubierto tras la aceptación de neuromitos. 

4. RESULTADOS 

Se realizó un análisis descriptivo de las respuestas correctas a las 10 

preguntas del cuestionario de conocimientos en neurociencia o en rela-

ción a neuromitos, codificadas (1 = correcta; 0 = incorrecta), en una 

muestra compuesta por 11 docentes de EIP y 20 docentes de ES. 

GRÁFICO 1. Porcentaje de respuestas correctas por ítem y grupo docente. 

 

El promedio general de aciertos (ver Gráfico 3) recoge los porcentajes 

de respuestas correctas obtenidas por los grupos de docentes en cada uno 

de los diez ítems del cuestionario sobre conocimientos neurocientíficos. 

Esta información permite identificar tanto fortalezas como debilidades 

específicas en la alfabetización neuroeducativa de ambos grupos. 

Los porcentajes de acierto son moderadamente bajos en ambas cohor-

tes, lo cual sugiere la persistencia de conceptos erróneos sobre el el 
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conocimiento de neuromitos en la práctica docente. No obstante, se ob-

servan diferencias relevantes entre grupos y entre ítems. 

Los ítems que muestran mayor proporción de aciertos en el grupo de 

EIP son el ítem 7 (81,8%), relacionado con la necesidad de la hidrata-

ción cerebral para aprender, y el ítem 8 (81,8%), en relación a las dife-

rencias cerebrales entre sexos. Por el contrario, el ítem 10 revela un 

nivel muy bajo de aciertos (9,1%), lo que indica un desconocimiento 

generalizado de ese contenido, respecto a la anatomía del encéfalo. 

En el grupo de docentes de ES, los resultados también son bajos, aun-

que se observa una mejora relativa en ítems como el 6 (50%) y el 9 

(65%), relacionados con las inteligencias múltiples y las emociones res-

pectivamente. En cambio, el ítem 7 presenta un rendimiento alarman-

temente bajo (5%), lo que refleja una mayor desconocimiento del me-

tabolismo cerebral entre estos docentes. 

Estos resultados subrayan que, aunque ambos grupos presentan niveles 

preocupantes de conocimiento erróneo, existen patrones diferenciales 

de aciertos por ítem, lo que sugiere que las estrategias de formación 

deberían adaptarse a las necesidades y características de cada grupo 

profesional. Asimismo, la alta variabilidad en los porcentajes de acier-

tos evidencia la necesidad de una intervención sistemática para fortale-

cer la alfabetización neurocientífica y prevenir la adopción de prácticas 

pedagógicas basadas en pseudociencia. 

Se observa que ciertos ítems fueron sistemáticamente erróneos en am-

bos grupos, lo cual indica la persistencia de neuromitos comunes, 

como: Estilos de aprendizaje VAK, dominancia hemisférica y el uso 

del 10% del cerebro. 

En estos ítems, tanto docentes de primaria como de secundaria presentaron 

tasas de error superiores al 50%, lo cual refuerza la evidencia de la arraigada 

presencia de estas creencias (Howard-Jones, 2014; Ferrero et al., 2020). 

El análisis descriptivo por ítem permitió examinar el grado de conoci-

miento neurocientífico en el profesorado de los niveles de EIP y ES. A 

continuación (ver Tabla 2), se presenta un resumen detallado. 
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TABLA 2. Resumen detallado del análisis descriptivo. 

Ítem Grupo N M SD SE Min Max 

P1 
Infantil-Primaria 11 0.545 0.522 0.157 0 1 

Secundaria 20 0.400 0.503 0.112 0 1 

P2 
Infantil-Primaria 11 0.273 0.467 0.141 0 1 

Secundaria 20 0.350 0.489 0.109 0 1 

P3 
Infantil-Primaria 11 0.455 0.522 0.157 0 1 

Secundaria 20 0.400 0.503 0.112 0 1 

P4 
Infantil-Primaria 11 0.545 0.522 0.157 0 1 

Secundaria 20 0.300 0.470 0.105 0 1 

P5 
Infantil-Primaria 11 0.636 0.505 0.152 0 1 

Secundaria 20 0.400 0.503 0.112 0 1 

P6 
Infantil-Primaria 11 0.455 0.522 0.157 0 1 

Secundaria 20 0.500 0.513 0.115 0 1 

P7 
Infantil-Primaria 11 0.818 0.405 0.122 0 1 

Secundaria 20 0.050 0.224 0.050 0 1 

P8 
Infantil-Primaria 11 0.818 0.405 0.122 0 1 

Secundaria 20 0.500 0.513 0.115 0 1 

P9 
Infantil-Primaria 11 0.273 0.467 0.141 0 1 

Secundaria 20 0.650 0.489 0.109 0 1 

P10 
Infantil-Primaria 11 0.091 0.302 0.091 0 1 

Secundaria 20 0.100 0.308 0.069 0 1 

Nota: M = media; SD = desviación estándar; SE=Error estándar. Respuestas codificadas 

como 1 = correcta, 0 = incorrecta. N(Infantil-Primaria) = 11; N(Secundaria) = 20. 

 

Respecto al uso de la afirmación del uso de un 10% del cerebro (P1). 

Los resultados sugieren una ventaja moderada en conocimiento por 

parte del profesorado de niveles iniciales. No obstante, se aprecia una 

considerable variabilidad interna. Existen diferentes estilos de aprendi-

zaje y cada uno aprende según el suyo preferido (P2). Se presencia en 

ambos grupos la creencia errónea, asimismo la alta dispersión reafirma 

la falta de consenso entre docentes. El neuromito sobre la existencia de 

edades críticas para el aprendizaje (P3) aún persiste en una proporción 

considerable de la muestra. En ambos grupos se presentan valores mo-

derados de aciertos. El grupo de EIP mostró un mejor desempeño en 

comparación con ES, respecto a la afirmación de que el cerebro es mul-

titarea (P4). Este resultado indica una diferencia significativa en la 
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comprensión de este contenido, se refleja además una dispersión intra-

grupo. En el ítem P5 se representa una de las diferencias más notables 

entre grupos, y sugiere que este ítem puede ser un buen predictor de 

conocimientos sobre la especialización o no de los hemisferios cerebra-

les. 

Atendiendo a las inteligencias múltiples (P6), el grupo de ES supera le-

vemente al de EIP, aunque las diferencias no son sustanciales y ambos 

grupos presentan respuestas heterogéneas. En el ítem P7 se observan di-

ferencias drásticas en EIP frente a ES. Este ítem señala una clara brecha 

en el conocimiento y posiblemente en la formación recibida respecto a la 

hidratación cerebral. En ES casi la totalidad respondió incorrectamente, 

mientras que en EIP el conocimiento es ampliamente compartido. 

En el caso de esclarecer si hay diferencias en el cerebro según el género 

(P8), hay diferencias entre ambos grupos. Esta diferencia resulta rele-

vante, aunque menos acusada que la cuestión anterior. Atendiendo a 

que el aprendizaje es un proceso lejos de las emociones (P9), el grupo 

de ES presenta mayor porcentaje de aciertos que EIP. Esto indica que 

el profesorado de niveles superiores puede estar mejor informado en 

este ítem específico. En el ítem 10 donde se presenta una imagen de un 

encéfalo, ambos grupos muestran alto grado de errores, lo cual sugiere 

un muy bajo conocimiento de neuroanatomía básica. 

Estos datos reflejan una tendencia positiva hacia un mayor conocimiento 

de neurociencia en docentes de EIP en ítems clave (P5, P7, P8), mientras 

que los docentes de ES mostraron mejor desempeño únicamente en al-

gunos ítems aislados (P6, P9). En cambio, los ítems P2 y P10 reflejan 

un conocimiento escaso en ambos niveles, lo que podría interpretarse 

como persistencia de mitos neuroeducativos muy arraigado. 

Con el objetivo de identificar diferencias estadísticamente significativas 

entre ambos grupos docentes en cada ítem, se aplicó la prueba no para-

métrica U de Mann-Whitney (dado que los datos son no paramétricos). 

Los resultados (ver Tabla 2.) mostraron que solo en el ítem P7 se en-

contró una diferencia significativa (W = 194.5, p <.001), indicando que 

los docentes de EIP tuvieron una proporción significativamente mayor 

de aciertos en ese ítem respecto a los de ES. 
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En el caso de P9, la diferencia fue marginalmente no significativa (p 

=.051), con ventaja del grupo de ES. En los demás ítems (P1–P6, P8, 

P10), no se observaron diferencias significativas (p >.05), lo que su-

giere un patrón similar entre ambos grupos. 

TABLA 3. U de Mann-Whitney, comparación de grupos independientes y tamaño del efecto 

por cada ítem. 

Ítem W p 
Rank-Biserial Corre-

lation 

P1 126.000 0.458 0.145 

P2 101.500 0.683 -0.077 

P3 116.000 0.791 0.055 

P4 137.000 0.195 0.245 

P5 136.000 0.224 0.236 

P6 105.000 0.830 -0.045 

P7 194.500 <.001 0.768 

P8 145.000 0.092 0.318 

P9 68.500 0.051 -0.377 

P10 109.000 0.968 -0.009 

 

Los resultados mostraron diferencias que merecen atención, tanto por 

su significación estadística como por el tamaño del efecto asociado. En 

el ítem P7 se encontró una diferencia estadísticamente significativa en-

tre grupos (U = 194.5, p <.001), con una Rank Biserial Correlation = 

0.72, lo que representa un tamaño del efecto grande. Esto sugiere que 

los docentes de EIP obtuvieron puntuaciones considerablemente supe-

riores a los de ES en este ítem. En el ítem P9 la diferencia entre los 

grupos fue cercana al umbral de significación (U = 68.5, p =.051), con 

una Rank Biserial Correlation = –0.41, lo que también representa un 

tamaño del efecto moderado, aunque en sentido inverso. En este caso, 

el grupo de ES mostró un desempeño superior, lo cual indica que, al 

menos en este aspecto particular, podrían poseer un mayor conoci-

miento o comprensión del contenido evaluado. 

Para poder observar de forma clara la magnitud de las diferencias entre 

ambos grupos y la consistencia interna de las respuestas, completando 

el análisis descriptivo e inferencial, se generaron gráficos comparativos 
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(descriptive plots), los cuales representan las medias de aciertos por 

ítem, diferenciadas por grupo docente, EIP vs. ES; junto con sus barras 

de error correspondientes al intervalo de confianza del 95 % de la 

media (ver Gráfico 2). 

GRÁFICO 2. Gráficos descriptivos de cada ítem diferenciada por grupo docente. 

 

 

En el ítem P7, se evidencia una diferencia drástica entre ambos grupos. 

Los docentes de EIP obtuvieron una media de 0.818 (DE = 0.405), 

frente a una media de 0.050 (DE = 0.224) en ES. Esta diferencia, ya 

confirmada mediante el test U de Mann-Whitney (p <.001), se refleja 

gráficamente con barras de error no solapadas, lo que refuerza la solidez 

de la discrepancia observada. 

En el ítem P8, aunque ambos grupos muestran medias más elevadas que 

en otros ítems, el grupo de EIP alcanza nuevamente una media superior 

(M = 0.818; DE = 0.405) en comparación con ES (M = 0.500; DE = 0.513). 

Si bien las barras de error se aproximan, el intervalo de confianza del grupo 

de ES es más amplio, indicando mayor variabilidad en sus respuestas. 
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Para el ítem P9, el patrón se invierte. Los docentes de ES superan al 

grupo de EIP (M = 0.650 vs. M = 0.273, respectivamente), con una 

diferencia que, si bien marginal en términos estadísticos (p =.051), es 

visible en el gráfico mediante una clara separación de medias y una 

ligera superposición de los intervalos de confianza. 

Durante las sesiones de reflexión grupal se extrajeron temas comunes 

en los discursos del profesorado, analizados mediante codificación te-

mática (Braun y Clarke, 2006). Para la familiarización de los datos se 

hicieron lecturas y relecturas de las anotaciones extraídas de las reunio-

nes. Posteriormente se procedió a codificar los datos más relevantes y 

la extracción de temas. Se recoge la categorización de las respuestas 

por dimensión temática, de la que extraen las siguientes categorías 

emergentes: Fuentes de información, valoración de la neurociencia, re-

sistencia al cambio, propuestas de mejora. 

‒ Fuentes de información: Mayoritariamente las fuentes de in-

formación son las redes sociales, cursos no oficiales y libros 

de divulgación con escasa base empírica. Además, se describe 

una escasa referencia a literatura científica o a formación re-

glada universitaria. 

‒ Valoración de la neurociencia: Alta percepción de utilidad en 

el aula, pero al mismo tiempo una dificultad para traducir con-

ceptos neurocientíficos al lenguaje didáctico cotidiano. 

‒ Resistencia al cambio: Algunos docentes mostraron rechazo 

inicial al cuestionar las ideas asumidas como ciertas. Sin em-

bargo, las sesiones favorecieron un clima de apertura a la re-

visión crítica. 

‒ Propuestas de mejora: Solicitud de formación reglada y vali-

dada científicamente. Integración de contenidos de neuroedu-

cación en los planes de formación institucional. 

Como representación de las reflexiones de los docentes posterior al aná-

lisis de las cuestiones planteadas en el cuestionario, podemos extraer: 

‒ “Yo siempre creí que los estilos de aprendizaje eran reales, 

incluso los aplico en clase.” (Docente de primaria). 
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‒ “Nunca me enseñaron esto en mi formación inicial, todo lo 

aprendí por mi cuenta.” (Docente de secundaria). 

Ambos grupos muestran debilidades significativas en la discriminación 

de información válida frente a mitos, lo que refuerza la necesidad de 

alfabetización neurocientífica transversal. 

5. DISCUSIÓN 

Los resultados de este estudio evidencian una persistente presencia de 

neuromitos entre el profesorado de todos los niveles educativos anali-

zados. Aunque los docentes de secundaria presentan un mayor porcen-

taje de aciertos (70,5%) frente a los de infantil y primaria (61,8%), am-

bos grupos muestran un grado significativo de desconocimiento o acep-

tación de creencias erróneas ampliamente desacreditadas por la litera-

tura neurocientífica. 

Estos hallazgos se alinean con estudios previos en contextos internacio-

nales (Dekker et al., 2012; Ferrero et al., 2020; Macdonald et al., 2017), 

que también reportan una alta prevalencia de neuromitos en el profeso-

rado. Particularmente, mitos como el uso del 10% del cerebro, la exis-

tencia de estilos de aprendizaje fijos o la lateralización hemisférica para 

funciones cognitivas complejas siguen siendo aceptados por una pro-

porción importante del profesorado, a pesar de que han sido refutados 

con claridad por investigaciones neurocientíficas (Howard-Jones, 

2014; Tokuhama-Espinosa, 2020; Papadatou-Pastou et al., 2020). 

En el presente estudio, el ítem vinculado al mito de programas de hi-

dratación cerebral para mejorar el aprendizaje (P7) fue especialmente 

revelador: el grupo de EIP mostró un porcentaje de aciertos del 81,8 %, 

frente a apenas un 5 % en ES, diferencia estadísticamente significativa 

(U = 194.5; p <.001), con un efecto de magnitud alta (ρ =.83), indicando 

una diferencia sustancial en la percepción de este neuromito. Por lo que 

el profesorado de ES ha sido más crítico con poner en práctica progra-

mas que estruturan las clases atendiendo a la hidratación cerebral. 

La creencia en estilos de aprendizaje, por ejemplo, ha demostrado ser un 

obstáculo para una educación efectiva, ya que promueve la clasificación 
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de los estudiantes según modalidades sensoriales sin sustento empírico, 

limitando el uso de estrategias pedagógicas más inclusivas y efectivas 

(Rogowsky et al., 2015; Pashler et al., 2008). En el presente estudio, di-

cho mito fue uno de los más extendidos entre el profesorado, lo que in-

dica una necesidad urgente de revisión crítica de las prácticas asociadas. 

El análisis cualitativo complementa la evidencia cuantitativa al mostrar 

que muchas de las creencias erróneas se sustentan en fuentes no espe-

cializadas (medios digitales, literatura divulgativa o formaciones sin 

validación científica), en consonancia con lo indicado por Simmonds 

(2020) y Sanabria & Santamaría-García (2021). A ello se suma una au-

sencia estructural de formación en neuroeducación dentro del currículo 

formativo inicial del profesorado. 

Además, se constata una deficiencia en la formación inicial del profe-

sorado en aspectos relacionados con la neuroeducación. Los testimo-

nios analizados muestran que muchos docentes no recibieron conteni-

dos sobre funcionamiento cerebral durante su formación universitaria, 

y que el conocimiento que poseen proviene mayoritariamente de expe-

riencias autodidactas. Este vacío formativo ha sido señalado por autores 

como Horvath, Lodge y Hattie (2016) y Tovazzi y Crespo (2022), quie-

nes sostienen que la falta de formación rigurosa en neurociencia facilita 

la interiorización de información errónea o pseudocientífica. 

En consecuencia, la alfabetización neurocientífica emerge como una ne-

cesidad crítica para el desarrollo profesional docente. Como señalan To-

kuhama-Espinosa (2020) y Sigman (2022), una educación basada en evi-

dencia no puede prescindir de una comprensión básica del funciona-

miento cerebral, especialmente en un contexto en el que proliferan pro-

puestas educativas que afirman apoyarse en la neurociencia sin ofrecer 

soporte empírico. No se trata únicamente de adquirir terminología neu-

científica, sino de integrar una comprensión crítica, reflexiva y actuali-

zada del funcionamiento cerebral en la toma de decisiones pedagógicas. 

El análisis comparativo entre niveles educativos muestra una tendencia 

consistente: el profesorado de EIP obtiene mejores resultados en la 

identificación de neuromitos que el de secundaria.  
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No obstante, las diferencias observadas pueden deberse a varios facto-

res, como una mayor proximidad del profesorado de EIP a contenidos 

científicos formales, una formación especializada en áreas la psicolo-

gía, o una menor exposición a literatura pedagógica divulgativa que han 

popularizado mitos como los estilos de aprendizaje o el cerebro iz-

quierdo-derecho. 

Sin embargo, esta diferencia, aunque estadísticamente significativa en 

algunos casos, no exime a ninguno de los grupos de la necesidad de una 

actualización sistemática y rigurosa. Debe destacarse que la aceptación 

de neuromitos es transversal a ambos niveles educativos, y en algunos 

casos las tasas de error superaron el 50%, lo cual representa un desafío 

urgente para la calidad educativa. Lo que obliga a repensar el diseño de 

las formaciones iniciales y continuas más allá del nivel educativo al que 

se dirige el profesorado. La alfabetización neurocientífica no puede 

quedar en manos de la iniciativa personal, sino que debe integrarse de 

manera sistemática y sostenida. 

La aceptación de neuromitos no solo constituye un problema de cono-

cimiento, sino que tiene implicaciones prácticas relevantes. El uso de 

enfoques pedagógicos basados en creencias erróneas puede llevar a es-

trategias didácticas ineficientes, clasificación y etiquetado del alum-

nado, inversión en programas educativos sin eficacia demostrada y des-

vío de recursos que podrían destinarse a intervenciones con respaldo 

empírico (Dekker et al., 2012; Goswami, 2006). 

Además, se corre el riesgo de generar frustración en el profesorado 

cuando las estrategias recomendadas no producen los resultados espe-

rados, lo cual puede erosionar la confianza en la ciencia y en la innova-

ción educativa (Howard-Jones, 2014). 

Frente a ello y a tenor de los resultados obtenidos, resulta prioritario 

implementar programas de formación docente que integren contenidos 

de neurociencia educativa, diseñados en colaboración con expertos 

científicos y ajustados a las necesidades del aula. Esta formación debe 

estar orientada a: 

‒ Desarrollar una comprensión crítica del conocimiento neuro-

científico. 
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‒ Desmitificar creencias erróneas mediante la reflexión guiada. 

‒ Fortalecer la toma de decisiones pedagógicas basadas en la 

evidencia. 

‒ Fomentar una actitud de actualización permanente y apertura 

al diálogo interdisciplinar. 

6. CONCLUSIONES 

Los resultados del presente estudio ponen de manifiesto la persistencia 

preocupante de neuromitos entre el profesorado de EIP y ES, a pesar de 

la creciente disponibilidad de información científica sobre el funciona-

miento cerebral. Si bien se han identificado niveles aceptables de 

acierto en determinadas afirmaciones, persisten creencias erróneas am-

pliamente desacreditadas por la literatura neurocientífica, las cuales 

pueden incidir negativamente en la toma de decisiones pedagógicas y, 

en última instancia, en la calidad del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Las sesiones cualitativas han revelado, además, una disposición favo-

rable del profesorado hacia la formación en neuroeducación, junto con 

una percepción de carencia estructural de este tipo de contenidos en los 

programas oficiales. Las resistencias detectadas no deben interpretarse 

como un rechazo a la ciencia, sino como la consecuencia de una distan-

cia resistente entre la investigación académica y la práctica docente, 

alimentada por la escasez de propuestas formativas accesibles, relevan-

tes y contextualizadas. 

A la luz de estos resultados, se recomienda impulsar alianzas estratégi-

cas y sostenibles entre universidades, centros de investigación y comu-

nidades escolares, con el objetivo de facilitar la transferencia bidirec-

cional del conocimiento. Estas sinergias permitirían traducir los avan-

ces en neurociencia en prácticas educativas aplicables, comprensibles 

y pertinentes para los distintos niveles del sistema educativo. 

Finalmente, se propone el desarrollo de materiales curriculares y pro-

gramas formativos diseñados específicamente para promover la alfabe-

tización neurocientífica del profesorado, con respaldo institucional y 

validación científica. La comprensión de los fundamentos 
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neurocientíficos del aprendizaje no debe concebirse como un lujo aca-

démico, sino como un derecho profesional del docente y una necesidad 

pedagógica ineludible, para garantizar una educación de calidad, ba-

sada en la evidencia y centrada en el desarrollo integral del alumnado. 
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1. ENCICLOPEDISMO Y COMPETENCIAS 

En base a lo establecido en la Ley Orgánica de Modificación de la Ley 

Orgánica de Educación (LOMLOE) en el territorio español, fundamen-

tada y respaldada, a nivel europeo, con marcos normativos como la Re-

comendación del Consejo de la Unión Europea sobre las competencias 

clave para el aprendizaje permanente (22 de mayo de 2018), el Marco 

Europeo de Referencia de la Calidad para la Educación y la Formación 

(EQAVET) o la Estrategia Europa 2020 y el Espacio Europeo de Edu-

cación; se establece la educación desde un enfoque competencial, es 

decir, centrado en el desarrollo de, o solo conocimientos, sino habilida-

des y actitudes (Delors et al., 1996).  

Durante años, esta tendencia educativa, ha ido evolucionando desde el 

más puro enciclopedismo (transmisión y adquisición de datos y cono-

cimientos puntuales puramente académicos), hasta un enfoque centrado 

en la adquisición de dichas habilidades. Sin embargo, en la praxis, los 

métodos evaluativos no han evolucionado (si es posible hablar de “evo-

lución” en la metodología didáctica) de la misma manera. Estudios 
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actuales muestran cómo el profesorado sigue centrándose en la adqui-

sición de conocimientos sin ir más allá en el diagnóstico y adquisición 

de habilidades (Asún-Dieste et al., 2023; Carrillo-García et al., 2021; 

Gómez-Carrasco, et al., 2018), por lo que, se establece como un reto 

actual el analizar las características de esta realidad que impidan llevar 

a cabo este nuevo enfoque en la evaluación actual. 

1.1. TIPOS DE EVALUACIÓN 

La evaluación, en el sentido estricto de la palabra, puede definirse como, 

el proceso de valorar y calificar conocimientos, aptitudes y rendimiento 

de los alumnos (RAE, 2014). Para responder a este hecho, se deben uti-

lizar instrumentos que aseguren el diagnóstico del cumplimiento de de-

terminados objetivos o criterios que nos permitan dar esa valoración 

como apta o no apta. Es en este sentido cuando, a lo largo de la historia, 

los instrumentos, ligados a enfoques específicos, han ido cambiando. 

Desde el periodo pretyleriano, donde la evaluación surge como una me-

dida cuantitativa representada por un examen como instrumento prefe-

rente y único para este fin; hasta la actualidad, donde los instrumentos 

se diversifican, tanto calificativos como meramente evaluativos, en lis-

tas de cotejo, rúbricas, portfolios, anecdotarios, etc. Asimismo, se pue-

den distinguir dos enfoques claramente a lo largo de la evolución del 

término, en los que determinados autores establecen sus virtudes, de-

fectos y preferencias. 

La evaluación desde un enfoque positivista, que entre sus defensores se 

encuentran Riecken y Boruch (1974), Hoyos (citado en Mejía-Pérez, 

2012) o García-Ramos (1989), orienta al docente a valorar a través de 

un proceso de medida cuantitativo, lo que permite usar un método más 

objetivo, fiable, basado en hechos y datos específicos, donde el sujeto 

representa una única realidad constante y cuyos resultados tienden a ser 

generales. Este enfoque, es el que ha tenido más peso y duración a lo 

largo de la Historia, como afirma Casanova (1995), por lo que resulta 

difícil cambiar hacia una perspectiva más naturalista. 

En el otro lado, encontramos la evaluación a través de un enfoque na-

turalista. Defensores como Filstead (1986), Beltrán (1991) o Casanova 
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(1995), abogan por una evaluación orientativa, una estimación que sus-

tituye a la medida, que no pretende enjuiciar sino, detectar fallos, ca-

rencias y necesidades. Se alejan, por tanto, del método cuantitativo y se 

centran en métodos más subjetivos, individualizados al sujeto y que 

aportan información sobre su validez a nivel general, a la vez que tam-

bién, está determinada por el contexto del sujeto, siendo una entidad 

más dinámica y, por tanto, no generalizable. 

Es evidente que, desde la práctica educativa, ambos enfoques tienen sus 

ventajas e inconvenientes, y si nos basamos en lo que describe la ley or-

gánica, la evaluación debe tener un carácter continuo y formativo, así 

como, que atienda a la diversidad del sujeto; lo que implica que esta, debe 

reconfigurarse en términos más naturalistas, además de los aspectos po-

sitivistas que, durante años, se han venido desarrollando en torno a ella. 

Es por ello que, teniendo en cuenta estas consideraciones, una evalua-

ción competencial podría definirse frente a la “tradicional”, término 

acuñado en numerosos estudios y ámbitos educativos (Asún-Dieste et 

al., 2023), como: 

‒ Centrada en valorar el desarrollo de habilidades, capacidades, 

más allá de los conocimientos puntuales, donde principal-

mente se centra la evaluación tradicional (enciclopedista) 

‒ Se evalúan desde diferentes métodos (co, auto y heteroevaluación) 

Es claramente formativa, en cuanto a su carácter procesual, evaluando 

el proceso de aprendizaje ya que la adquisición de ciertas habilidades 

requiere un mayor tiempo que evaluarlas de manera puntual 

Los instrumentos evaluativos son diversos, no únicamente centrados en 

el examen, ni este como elemento preferente 

Requiere una mayor planificación y estructuración de los instrumentos 

calificativos, ya que, puede llegar a ser subjetiva en aquellos con mayor 

carácter cualitativo 

Se valoran capacidades complejas del alumnado, habilidades cogniti-

vas relacionadas con el pensamiento crítico, resolución de problemas, 

autorregulación o el trabajo colaborativo 
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Teniendo en cuenta estos rasgos, la evaluación competencial se esta-

blece desde un enfoque claramente naturalista, lo que implica, una 

nueva planificación y estructuración de los métodos e instrumentos eva-

luativos tradicionales. 

1.2. DESARROLLO DE LA EVALUACIÓN COMPETENCIAL EN 

EL SISTEMA EDUCATIVO ESPAÑOL 

Pese a las distintas normativas que se han establecido a lo largo de los 

años en España, los estudios demuestran una baja inclusión en cuanto 

a los métodos e instrumentos evaluativos que aseguren la evaluación 

competencial que, por otro lado, es lo que defiende por normativa es-

pecífica. La problemática es diversa, sin embargo, algunos estudios 

apuntan a los siguientes factores como dificultades asociadas al desa-

rrollo de este tipo de evaluación, que vaya en consonancia con las me-

todologías didácticas “no tradicionales”, en mayor consideración y 

desarrollo: 

‒ Falta de formación específica. La evaluación por competen-

cias requiere de conocimiento específico de qué es lo que se 

pretende evaluar y cómo se puede hacer sin caer en un método 

más tradicional que contradiga el fin último de la misma. Mu-

chos docentes reconocen no haber recibido dicha preparación, 

por lo que les genera inseguridad y, por ende, resistencia al 

cambio, en especial con el profesorado de mayor edad. Sin 

embargo, según González-Mayorga et al. (2017), valoran po-

sitivamente este enfoque, aunque no lo ponen en práctica. 

‒ Sobrecarga burocrática. La Central Sindical Independiente y 

de Funcionarios (CSIF) asevera, en su informe de 2023, que 

la evaluación por competencias genera confusión y desgasta a 

los docentes. En base a lo establecido en la ley, las competen-

cias específicas, cada una con varios criterios de evaluación, 

deben calificarse de manera múltiple, además de manera con-

tinua y planificada, lo que hace un proceso largo y complejo, 

que genera confusión (debido a la falta de instrucciones cla-

ras) y desgaste entre los profesores (CSIF, 2023) 
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‒ Falta de tiempo. Un estudio realizado por Comisiones Obreras 

en 2025, indica que el profesorado trabaja una media de 43 

horas semanales, respecto a las 37,5 establecidas, lo que im-

plica una sobrecarga laboral, así como limita el tiempo dispo-

nible para llevar a cabo métodos de evaluación más complejos 

(Gutiérrez, 2015). A todo ello se suma, las grandes ratios de 

alumnado en las aulas, algo que se demanda desde hace 

tiempo como una necesidad imperiosa. 

En consecuencia, el profesorado precisa de medios que faciliten la inclu-

sión de la evaluación competencial en la realidad de las aulas y que sea 

acorde con esta demanda actual, superando la problemática existente. 

2. METODOLOGÍAS DE INDAGACIÓN 

Para evaluar competencias, es lógico pensar que, deben desarrollarse 

previamente. En este sentido, las metodologías didácticas propuestas en 

el aula deben ofrecer esta posibilidad y, por tanto, propiciar situaciones 

que impliquen la puesta en práctica de habilidades, entre ellas, el desa-

rrollo de capacidades cognitivas. Para este fin, de entre las metodolo-

gías que promueven este enfoque de desarrollar diversas competencias, 

se encuentran las metodologías de indagación. Respaldadas por déca-

das de investigación (Lazonder y Harmsen, 2016; Morales et al., 2018) 

y se postulan como un enfoque eficaz de cara a la alfabetización cien-

tífica del alumnado (Aguilera y Perales-Palacios, 2020; Akerson y Bar-

tels, 2023; Romero-Ariza, 2017). 

Las metodologías de indagación surgen como respuesta a las teorías de 

Dewey (1910), el cual propuso que la enseñanza debía centrarse en el 

aprendizaje activo y la investigación, alejándose de la mera memoriza-

ción de hechos y datos. Los estudiantes deben tomar un rol participativo 

en su proceso de aprendizaje, y para ello, era necesario partir de pre-

guntas, con una posterior búsqueda de respuestas a través de la experi-

mentación y la reflexión. Autores posteriores como Schwab (1960), in-

trodujeron niveles de indagación en la enseñanza de las ciencias, simu-

lando así el trabajo de los científicos, con el consiguiente desarrollo de 

habilidades como el pensamiento crítico o la investigación. 
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2.1. CARACTERÍSTICAS DE LAS METODOLOGÍAS DE INDAGACIÓN 

Las metodologías basadas en la indagación, reportan una serie de ca-

racterísticas que persiguen el desarrollo competencial del alumnado, 

más allá del enciclopedismo teórico. Algunas de las características re-

portadas en fuentes bibliográficas son las siguientes: 

‒ Aprendizaje centrado en el estudiante. El estudiante toma 

parte directa en su aprendizaje, formulando cuestiones, deba-

tiendo, tomando decisiones y construyendo un conclusión o 

significado al fenómeno observado. En este sentido, se desa-

rrollan habilidades cognitivas, en base a la taxonomía descrita 

por Bloom, como comprender, analizar o aplicar (Soledispa-

Zurita et al., 2024; Garritz, 2010) 

‒ Desarrollo del pensamiento crítico y habilidades científicas. La 

indagación permite desarrollar el método científico, con la for-

mulación de hipótesis, búsqueda de pruebas, análisis de los da-

tos y la comunicación de los mismos, se desarrolla no solo ha-

bilidades científicas, sino la capacidad crítica (Garritz, 2010) 

‒ Se promueve un aprendizaje basado en problemas y situacio-

nes reales y contextualizados, lo que favorece el aprendizaje 

significativo del alumnado 

‒ Trabajo en grupo y desarrollo de la competencia social. Ba-

rrera-Cárdenas y Cristancho-Saavedra (2017), defienden 

cómo la indagación, necesariamente, fomenta la interacción 

entre iguales, mediante el trabajo en equipo, los debates, la 

discusión de ideas previas y el establecimiento de hipótesis y 

análisis de datos. Por tanto, es un enfoque que permite el desa-

rrollo de las competencias sociales específicamente. 

‒ La metodología puede ser motivadora, lo que facilita el apren-

dizaje del alumnado al vincularlo a situaciones reales que se 

le dan solución, lo que juega con la curiosidad y la sorpresa, 

como emociones fundamentales para esa motivación. Es, por 

tanto, una metodología claramente constructivista desde el 

punto de vista del aprendizaje (Mandujano-Ponce et al., 2021) 
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2.2. METODOLOGÍA DE INDAGACIÓN EN EL AULA 

Cristobal y García (2013), citado en Rentería (2023), establecen un mo-

delo de indagación estructurado en varias fases: 

a. Focalización. Es la etapa donde se presenta la cuestión, pro-

blema, situación a resolver…desde una perspectiva contex-

tualizada y afín al alumnado, se pretende sorprender y atraer 

al alumnado hacia un conocimiento útil de su día a día. Como 

fase final, el alumnado expresa sus hipótesis, las cuáles se 

tendrán que refutar o confirmar en etapas posteriores me-

diante la búsqueda de pruebas. 

b. Exploración. Con objeto de dar respuesta a la pregunta o 

cuestión planteada, y como objetivo, contrastar las hipótesis 

establecidas en la etapa anterior, se diseñan y se buscan prue-

bas que permitan dar solución a las mismas mediante el aná-

lisis de los datos obtenidos. 

c. Reflexión. Mediante el análisis de los datos obtenidos, se pro-

ducen modificaciones en los conocimientos previos, concep-

ciones alternativas quedan desechadas, así como, se da res-

puesta a la cuestión mediante el contraste de las hipótesis ex-

presadas de manera objetiva, desechando el verificacionismo. 

d. Aplicación. El aprendizaje nuevo, se transfiere a otras situa-

ciones y se exploran nuevos hechos similares. 

La intervención didáctica por parte del profesor, debe ser meramente 

activa. Según García (2019), las funciones que ejercería el docente en 

esta situación serían: 

‒ Construcción de un ambiente contextualizado, que permita el 

aprendizaje autónomo y autorregulado 

‒ Establecer actividades ordenadas que permitan llegar a una so-

lución a la cuestión. Estas actividades deben ser establecidas 

desde un papel de guía y no desde una intervención magistral 

‒ Dominar el contenido científico e instrumental a desarrollar 
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‒ Ofrecer herramientas, pero no soluciones. Por tanto, requiere de 

una planificación previa y prever los acontecimientos y posibles 

caminos que se puedan presentar mediante la experiencia previa 

‒ Establecer los espacios adecuados para su desarrollo 

Por tanto, el diseño de las sesiones ha de ser previo, planificado y bien 

estructurado, de manera que sirva como guía para que el alumnado ca-

mine, de manera certera, hacia el aprendizaje significativo. Este diseño, 

será cuanto más efectivo atendiendo a la puesta en práctica de las se-

siones, observando las carencias, las posibles respuestas que suelen dar 

el alumnado, las posibles soluciones, etc., lo que supone un trabajo pre-

vio al establecimiento de una secuencia de indagación, que forma parte 

de la investigación educativa actual. 

3. OBJETIVOS Y RELACIÓN CURRICULAR 

3.1. OBJETIVOS A PERSEGUIR DE LA INVESTIGACIÓN 

‒ O.I.1. Determinar las debilidades, fortalezas, amenazas y 

oportunidades (análisis DAFO) que ofrece la puesta en mar-

cha de la práctica científica. 

‒ O.I.2. Estructurar los ítems observables en base al análisis previo, 

así como su relación con el desarrollo de las competencias espe-

cíficas, de cara a la elaboración de un instrumento de evaluación. 

‒ O.I.3. Desarrollar un instrumento evaluativo objetivo, prác-

tico, positivista, que tenga en cuenta la evaluación de compe-

tencias asociadas a la intervención didáctica. 

‒ O.I.4. Generalizar su uso para prácticas científicas similares 

que evalúen criterios y habilidades cognitivas concretas 

3.2. OBJETIVOS DIDÁCTICOS 

Los objetivos didácticos asociados a la práctica docente en sí misma 

que se establecen, están relacionados con el currículo de 3º de Educa-

ción Secundaria Obligatoria (3º ESO) en Andalucía, bajo el marco legal 
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de la Orden del 30 de mayo de 2023, en la que se describen los elemen-

tos curriculares descritos en la tabla: 1. 

‒ O.D.1. Identificar compuestos químicos en base a sus propiedades 

físico-químicas, usando para ello, las teorías del enlace químico. 

‒ O.D.2. Utilizar la instrumentación básica y adecuada del labo-

ratorio de química, para poder llevar a cabo la identificación 

de sustancias 

‒ O.D.3. Desarrollar aptitudes científicas en base a la metodo-

logía establecida 

3.3. RELACIÓN CURRICULAR DE LA PRÁCTICA DOCENTE 

El desarrollo de la práctica docente, fue estructurado, concretado y jus-

tificado previamente a nivel de currículo para el curso establecido. En 

la tabla: 1, se muestra la relación de los diferentes elementos curricula-

res a desarrollar, en base a la normativa actual vigente en la Comunidad 

Autónoma de Andalucía, a su vez concretada a partir de la LOMLOE 

en el primer nivel de concreción curricular. 

TABLA 1. Cuadro de concreción curricular para la práctica docente 

OGE Unidad temática Saberes CE 
Criterios evalua-

ción 

5, 6, 7, 
14 

Enlace y compuestos 
químicos 

FYQ.3.A.1., FYQ.3.A.2., 
FYQ.3.A.3., FYQ.3.A.4, 
FYQ.3.A.5. 

CE 2 
CE 3 

2.1 3.1 

2.2 3.2 

FYQ.3.B.2, FYQ.3.B.3 

2.3 3.3 

Instrumento de eva-
luación a desarrollar 
para evaluar estos 
criterios 

Temporalización 2 sesiones de 55 min 

Recursos y materiales 
laboratorio, 4 reactivos sin etiquetar: SiO2, Cu en polvo, NaCl, 
glucosa, conductímetro, vasos, agua destilada 

Fuente: Elaboración propia en base a la Orden del 30 de mayo de 2023 
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Las competencias específicas (CE 2 y CE 3), están íntimamente rela-

cionadas con el análisis crítico, la resolución de problemas y/o el razo-

namiento lógico-matemático, que serán objeto de evaluación mediante 

su puesta en práctica durante las sesiones, por parte del alumnado. 

3.4. METODOLOGÍA Y SITUACIÓN DE APRENDIZAJE 

La metodología utilizada fue una metodología de indagación inmersa 

en un aprendizaje basado en problemas, en el que al alumnado se le 

planteó (de manera previa a unas sesiones teórico-prácticas con los sa-

beres asociados al tema “Enlace y compuestos químicos”) una pregunta 

a modo de problema o reto al comienzo de la primera sesión: “¿Si un 

rayo cae en el mar, hay peligro de electrocutarse? ¿cuál podría ser el 

causante de este hecho?”, a la cual, deben dar respuesta al finalizar la 

práctica científica. Teniendo en cuenta el modelo de Cristóbal y García 

(2013), la sesión se estructuró acorde a la figura:1 y 2. 

FIGURA 1. Estructura de las sesiones de la situación de aprendizaje (focalización y exploración) 
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FIGURA 2. Estructura de las sesiones de la situación de aprendizaje 

 

Fuente: Elaboración propia 

Durante las sesiones, el alumnado trabajó en diferentes momentos el 

desarrollo de diversas habilidades cognitivas, objeto de evaluación por 

nuestro instrumento, en concreto: 

‒ Análisis crítico: Debates, ideas previas, establecer hipótesis, 

análisis de datos y contraste de hipótesis 

‒ Resolución de problemas: Desarrollar un método, búsqueda 

de pruebas, conclusiones 

‒ Razonamiento lógico-matemático: Interpretar los datos obte-

nidos, usar instrumentos de laboratorio con un fin concreto y 

relacionar los valores numéricos con una magnitud concreta 

3.5. EVALUACIÓN DE LA PRÁCTICA CIENTÍFICA 

Para evaluar la práctica se creó un instrumento piloto, que es el objetivo 

de nuestra investigación, con estructura de lista de cotejo, mediante va-

riables observables durante las sesiones y fáciles de estimar. Para su 

creación, se estableció un análisis DAFO, durante la observación de las 

fortalezas, debilidades, oportunidades y amenazas que presenta el 

alumnado, durante el desarrollo de la práctica se elaboraron los ítems 

del instrumento. En la tabla 2 se muestra este análisis: 
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TABLA 2. Análisis DAFO con la información recopilada de las sesiones 

Fortalezas Debilidades 

Conocimientos puntuales previos: compuestos 
químicos y teoría del enlace, algunos compuestos 
se disuelven en agua. Experiencias personales 
con descargas eléctricas (padres electricistas) 

No relacionan bien las propiedades del com-
puesto con el tipo de enlace, en concreto, la 
conductividad. Concepciones alternativas per-
sistentes en el alumnado: el agua es conduc-
tora. 

Oportunidades Amenazas 

Uso del conductímetro para desmentir concepcio-
nes alternativas persistentes. Comparar con otros 
compuestos químicos no conductores. Posibilidad 
de medir agua destilada, de grifo y del mar para 
comparar. 

Bajo tiempo para las sesiones. Alumnado dis-
ruptivo o desmotivado. Bajo rendimiento aca-
démico. 

Fuente: Elaboración propia 

Como objetivo principal, detectar el aprendizaje del alumnado y adqui-

sición, no solo de conocimientos, sino puesta en marcha de procesos cog-

nitivos, nos basamos en la expresión, reflexión y modificación de las “de-

bilidades” observadas, así como, el uso adecuado de las “oportunidades” 

ofrecidas. Así, se determinaron 8 ítems como identificadores de la obten-

ción de las competencias, los cuáles se muestran en la figura: 2. 

FIGURA 2. Ítems elaborados en base a las “debilidades” y “oportunidades” observadas 

durante la realización de la práctica científica, así como, su relación con las habilidades 

cognitivas puestas en juego y los criterios de evaluación establecidos para la situación de 

aprendizaje 

 

Fuente: Elaboración propia 
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El instrumento evalúa habilidades cognitivas específicas, en base a la ob-

servación de unos ítems que tienen carácter evaluable en los criterios de 

evaluación descritos en la norma. En este sentido, la puntuación global 

del instrumento carece de sentido, ya que se evalúan dimensiones concre-

tas por separado, es decir, el desarrollo de competencias específicas a tra-

vés de dichos criterios de evaluación. Se considera, por tanto, competente, 

aquel que alumno que supere el 50% en los tres grupos de habilidades (o 

bien, superior a 5 sobre 10, en cada grupo de habilidades testadas). 

Para identificar los ítems de manera rápida y sencilla durante las sesio-

nes, se establecieron los ítems usando como indicadores de logro, tres, 

a modo de lista de cotejo: Sí, A veces, No. Se le otorgó una puntuación 

numérica en base 10, donde la puntuación 5 o más supondría un desa-

rrollo de competencia media. Asimismo, el instrumento permite identi-

ficar, de manera aislada, qué grupos de criterios, el alumnado es menos 

competente, distribuidos en los tres grupos anteriores de la lista. Para 

la obtención de esa calificación, se estimó cada ítem con el mismo peso 

para la habilidad concreta a evaluar, así, en la figura 3: 

FIGURA 3. Criterios de calificación de los ítems observables asociados a los criterios de 

evaluación y a las habilidades a desarrollar 

 

Fuente: Elaboración propia 

En base a lo descrito por Makram (2022), el uso de los instrumentos de 

evaluación, como la lista de cotejo, pueden ser bastante útil para evaluar 

habilidades cognitivas ya que permiten observar la presencia o ausencia 

de comportamientos o desempeños (competencias) específicos, de ma-

nera fácil y utilizando un seguimiento más adecuado en habilidades 

complejas, como la resolución de problemas o el análisis. Asimismo, 

Haghayeghi et al. (2024) muestran una evidencia sólida del impacto de 
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dichas listas de cotejo en educación primaria, ya que se articulan pro-

cesos específicos, se potencia la precisión y la observación específica. 

En general, las listas de cotejo constituyen una herramienta fundamen-

tal dentro de la evaluación formativa, permitiendo observar, registrar y 

valorar el desempeño de los estudiantes con base en criterios previa-

mente establecidos. Su implementación ofrece diversos beneficios 

tanto para docentes como para estudiantes, al promover la transparen-

cia, la autoevaluación y el seguimiento del progreso individual en el 

proceso de enseñanza-aprendizaje. 

En primer lugar, una de las ventajas más significativas de las listas de 

cotejo es la claridad que ofrecen en cuanto a las expectativas de apren-

dizaje. Al detallar los indicadores específicos que se evaluarán, los es-

tudiantes comprenden con mayor precisión qué se espera de ellos y pue-

den orientar su desempeño en función de esos criterios. Esto se traduce 

en una mejora en la calidad de las tareas entregadas, al tiempo que se 

reduce la ambigüedad y la subjetividad en la evaluación. 

Asimismo, el uso de listas de cotejo favorece la retroalimentación efec-

tiva. Los docentes pueden proporcionar información específica y ba-

sada en evidencias sobre el cumplimiento o incumplimiento de cada 

criterio, lo cual permite a los estudiantes identificar sus fortalezas y 

áreas de mejora. Esta retroalimentación resulta esencial para el desarro-

llo de habilidades metacognitivas, al fomentar la autorreflexión y la au-

torregulación del aprendizaje. 

Otro beneficio importante radica en que las listas de cotejo promueven 

la participación activa del estudiante en su proceso de evaluación. Al 

utilizarse como instrumentos de autoevaluación o coevaluación, permi-

ten a los alumnos involucrarse en la toma de conciencia sobre su propio 

aprendizaje, lo que incide positivamente en su autonomía y responsabi-

lidad. Esta práctica también contribuye a fortalecer el pensamiento crí-

tico y la capacidad de emitir juicios informados. 

Desde el punto de vista docente, las listas de cotejo facilitan la planifi-

cación, seguimiento y documentación del progreso académico. Al es-

tandarizar los criterios de evaluación, se incrementa la equidad en la 

valoración del desempeño estudiantil y se mejora la consistencia entre 
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diferentes evaluadores. Además, representan un recurso valioso para el 

análisis de resultados, al permitir identificar patrones de logro y difi-

cultades comunes entre los estudiantes, lo cual puede retroalimentar la 

toma de decisiones pedagógicas. 

Finalmente, las listas de cotejo son instrumentos versátiles, adaptables 

a diferentes niveles educativos, disciplinas y modalidades de evalua-

ción. Su aplicabilidad en contextos presenciales, híbridos y virtuales las 

convierte en herramientas accesibles y eficaces para apoyar la mejora 

continua del proceso educativo. 

En síntesis, el uso pedagógico de las listas de cotejo potencia una eva-

luación más formativa, participativa y centrada en el aprendizaje, con-

tribuyendo al desarrollo integral del estudiantado y a la calidad del 

quehacer docente. 

Por ello, la construcción de este tipo instrumento y su uso para tal fin, 

tiene un apoyo bibliográfico sólido. 

4. CONCLUSIONES Y LÍNEAS FUTURAS 

En base a los objetivos de investigación planteados, se estima que: 

‒ O.I.1. Se ha elaborado una lista DAFO con las debidlidades, 

oportunidades, fortalezas y amenazas detectadas en el alum-

nado durante la realización de estas sesiones. 

‒ Se dan por cumplidos los objetivos O.I.2 y O.I.3, sin embargo, 

el instrumento creado está en su fase inicial 

Como trabajos futuros corresponde llevar a cabo el perfeccionamiento 

y mejora de los ítems, en base a la puesta en práctica de la situación de 

aprendizaje en diferentes grupos de 3º ESO, en distintos centros y con-

textos, con el fin de perfeccionar los datos planteados en el O.I.1. Asi-

mismo, perfeccionar los ítems que busquen objetivamente la adquisi-

ción de las competencias. Por otro lado, se espera poder extrapolar este 

instrumento a un uso más general en situaciones de aprendizaje simila-

res. Para ello, es necesario realizar un estudio de su validez más longi-

tudinal con el fin de comprobar su robustez.  
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También se plantea, mejorar su practicidad adaptándola a versiones vir-

tuales, que permitan al docente utilizar la lista de manera rápida y di-

recta con el uso de dispositivos electrónicos portátiles como el teleé-

fono móvil, para ello, se podría pensar en la adaptación a aplicaciones 

como iDoceo, Classting Check, Additio App o similares. Con esto úl-

timo, se pretende mejorar las características del método evaluativo, ha-

ciendo un isntrumento: más visual, facilidad de registrar los ítems en 

tiempo real y mayor rapidez. Características que aportan estas palata-

formas y que favorecen una evaluación más formativa y con la posibi-

lidad adicional de generar informes de evaluación adicionales. 

Por último, ampliar el método evaluativo aplicando el instrumento me-

diante co y autoevalución, valorando los beneficios que estos tipos de 

evaluación aportan al desarrollo del alumno y que, por otro lado, puede 

facilitar el instrumento en cuestión. 

Adicionalmente, y considerando aumentar el tamaño de la muestra, se 

estima la posibilidad de validar el instrumento, una vez perfeccionado, 

con el fin, como se dice, de extender su aplicación en las líneas anterio-

res descritas, y de generalizar su uso. 
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CAPÍTULO 10 

LA INTERCONEXIÓN DE LOS PROCESOS COGNITIVO- 

AFECTIVOS FUNDAMENTALES EN EL APRENDIZAJE  

UNIVERSITARIO: IMPLICACIONES PARA  

LA INNOVACIÓN DOCENTE 

CRISTINA MUÑOZ LADRÓN DE GUEVARA 

Universidad de Cádiz 

1. INTRODUCCIÓN

El entorno de la educación superior contemporánea se caracteriza por 

una creciente complejidad y una demanda constante de profesionales 

no solo con conocimientos técnicos, sino también con habilidades adap-

tativas, una profunda capacidad de autorregulación y una sólida inteli-

gencia emocional (MacCann et al., 2020; Pekrun et al., 2002). En este 

contexto, donde el bienestar y el sentido de pertenencia del estudiante 

son cada vez más reconocidos como cruciales (Freeman et al., 2007), 

el aprendizaje universitario trasciende la mera adquisición de informa-

ción para convertirse en un proceso dinámico de construcción de signi-

ficado y desarrollo personal. La comprensión de este proceso exige una 

mirada holística que integre los aspectos cognitivos, las emociones aca-

démicas (Pekrun et al., 2002), la motivación y la autorregulación del 

aprendizaje (Mega et al., 2014), reconociendo su interdependencia in-

trínseca en la formación integral del estudiante, una idea fuertemente 

respaldada por la neurociencia afectiva y social (Immordino-Yang y 

Damasio, 2007). 

1.1. CONTEXTUALIZACIÓN DEL APRENDIZAJE EN LA EDUCACIÓN SUPERIOR 

El aprendizaje en el ámbito universitario se concibe como un proceso 

complejo en el que los individuos interpretan, perciben y procesan la in-

formación que reciben. Este procesamiento, que involucra mecanismos 

cognitivos como la memoria de trabajo (Baddeley, 2012) y la atención 
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ejecutiva (Engle, 2002), y que puede verse significativamente afectado 

por factores como el estrés (Vogel y Schwabe, 2016), conduce a una ma-

yor conciencia y capacidad de reflexión en los estudiantes. Lejos de ser 

una actividad pasiva, el aprendizaje es un proceso mental activo, donde 

factores internos (incluyendo la gestión de emociones como el aburri-

miento; Nett et al., 2010) y externos influyen de manera determinante en 

los procesos mentales del individuo (Schmidt y Mamede, 2020). 

Las teorías cognitivas marcaron un cambio fundamental en la compren-

sión del aprendizaje, centrando su perspectiva en los estudios mentales 

y los procesos cognitivos básicos. Desde esta óptica, el aprendizaje se 

entiende como un proceso cognitivo que surge de la necesidad inhe-

rente del ser humano de construir y estructurar la realidad a partir de la 

interacción dinámica entre el individuo y su entorno. Esta aproximación 

contrasta con el aprendizaje meramente memorístico, al enfatizar la 

comprensión profunda sobre la simple retención de contenidos. 

La neurociencia ha cobrado una importancia creciente en los últimos 

años al proporcionar una comprensión más profunda de cómo el cere-

bro aprende y procesa la información, especialmente bajo diferentes es-

tados afectivos como el estrés (Vogel y Schwabe, 2016). Disciplinas 

como la neurociencia afectiva han revelado la notable plasticidad cere-

bral y cómo las experiencias emocionales y sociales moldean el apren-

dizaje (Immordino-Yang y Damasio, 2007). Este conocimiento ha im-

pulsado el desarrollo de estrategias de enseñanza más efectivas y adap-

tadas a las necesidades individuales de los estudiantes. 

1.2. IMPORTANCIA DE LA INTERCONEXIÓN ENTRE PROCESOS COGNITIVOS 

Y AFECTIVOS 

La premisa central de este análisis es la interconexión intrínseca entre 

la atención, la memoria, el pensamiento y la regulación emocional, la 

cual se considera crucial para la innovación docente y para optimizar 

tanto el rendimiento académico como el desarrollo integral del estu-

diante. Las emociones, incluyendo tanto las generales del ámbito aca-

démico (Pekrun et al., 2002) como las más específicas del proceso de 

conocimiento o emociones epistémicas (Muis et al., 2015), actúan 

como moduladores activos de los procesos cognitivos fundamentales. 
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Una regulación emocional eficaz, entendida como la capacidad de in-

fluir en la propia experiencia y expresión emocional (Gross, 2015), y 

que puede ser fomentada mediante intervenciones específicas como el 

mindfulness (McConville et al., 2017), se asocia directamente con un 

mayor bienestar afectivo, intelectual e interpersonal y mejores resulta-

dos académicos (Mega et al., 2014). 

La psicología cognitiva y las neurociencias afectivas contemporáneas 

reconocen explícitamente que la cognición y la emoción son estados 

mentales interdependientes (Immordino-Yang y Damasio, 2007). Esta 

interdependencia implica que ambos dominios deben ser considerados 

de manera explícita en el diseño instruccional para fomentar un apren-

dizaje verdaderamente significativo. Históricamente, las emociones 

fueron a menudo consideradas subjetivas y perjudiciales para la razón, 

una visión que persistió hasta que trabajos como "El error de Descartes" 

de A. Damasio en 1994 comenzaron a destacar que "no hay razón sin 

emoción". Este tipo de investigaciones neurocientíficas impulsaron una 

"revolución afectiva" en la psicología cognitiva (Immordino-Yang y 

Damasio, 2007). Si las emociones fueron vistas como un obstáculo, es 

comprensible que los modelos educativos tradicionales hayan subesti-

mado su papel. La validación científica de la interconexión emoción-

cognición (Immordino-Yang y Damasio, 2007; Vogel y Schwabe, 

2016) ofrece un sustento epistemológico para la necesidad de integrar 

la dimensión emocional en la pedagogía universitaria. 

2. OBJETIVO  

2.1. OBJETIVO GENERAL 

‒ El objetivo general de este trabajo es profundizar en la com-

prensión de la interacción dinámica entre los procesos cogni-

tivo-afectivos en el aprendizaje universitario, apoyándose en 

la investigación actual sobre emociones académicas (Muis et 

al., 2015; Pekrun et al., 2002), inteligencia emocional (Mac-

Cann et al., 2020), la regulación emocional (Gross, 2015) y la 

neurociencia del aprendizaje (Immordino-Yang y Damasio, 

2007; Vogel y Schwabe, 2016). Se busca proponer un enfoque 
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pedagógico innovador que potencie esta interconexión, explo-

rando los fundamentos teóricos, la evidencia empírica - inclu-

yendo estudios sobre el impacto del sentido de pertenencia 

(Freeman et al., 2007), y la eficacia de intervenciones como el 

mindfulness (McConville et al., 2017) - y las estrategias di-

dácticas que faciliten un aprendizaje más autónomo, resiliente 

e inteligente emocionalmente. 

El capítulo se estructura de la siguiente manera: La Sección 2 aborda 

los fundamentos de la psicología cognitiva, definiendo el aprendizaje 

cognitivo y sus procesos básicos (p.ej., memoria de trabajo; Baddeley, 

2012). La Sección 3 detalla los procesos cognitivos básico tales como 

atención, memoria, pensamiento -incluyendo el pensamiento crítico 

(Ennis, 2018)-. La Sección 4 se centra en la regulación emocional 

(Gross, 2015), explorando su influencia y estrategias de afrontamiento 

(p.ej., ante el aburrimiento; Nett et al., 2010). La Sección 5 analiza la 

interconexión cognitivo-afectiva, considerando el papel de múltiples 

factores como la motivación (Mega et al., 2014). Las secciones subsi-

guientes presentarán implicaciones para la innovación docente, diseño 

instruccional y desafíos futuros. 

3. FUNDAMENTOS DE LA PSICOLOGÍA COGNITIVA EN EL 

APRENDIZAJE UNIVERSITARIO 

La psicología cognitiva ha transformado la comprensión del aprendi-

zaje al centrarse en los procesos mentales internos que subyacen a la 

adquisición y el uso del conocimiento. Esta disciplina no solo describe 

cómo aprendemos, sino que también proporciona un marco para diseñar 

entornos educativos que optimicen el desarrollo cognitivo.  

3.1. DEFINICIÓN Y EVOLUCIÓN DEL APRENDIZAJE COGNITIVO  

El aprendizaje cognitivo se refiere al proceso mediante el cual los seres 

humanos interpretan, perciben y procesan la información que reciben a 

través de la percepción, la experiencia y la actividad cerebral (Majovski y 

Jacques, 1982; Thórisson y Minsky, 2021). Este proceso no es meramente 

acumulativo, sino que conduce a un incremento en la conciencia y la 
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capacidad de reflexión del individuo. Las teorías cognitivas, que emergie-

ron alrededor de la década de 1970, marcaron un punto de inflexión al 

desplazar el foco de estudio de las conductas observables hacia los proce-

sos mentales básicos (Kahneman y Tversky, 1974; Newell y Simon, 

1972). Su objetivo principal era explicar las actividades mentales que me-

dian la compleja relación entre un estímulo y la respuesta del individuo.  

Desde esta perspectiva, el aprendizaje se concibe como un proceso cog-

nitivo activo, impulsado por la necesidad inherente del ser humano de 

construir y estructurar su realidad a partir de la interacción constante 

entre el individuo y su entorno (Thórisson y Minsky, 2021). A diferen-

cia del aprendizaje memorístico, que se limita a la retención superficial 

de contenido, el enfoque cognitivo prioriza la comprensión profunda 

del significado (Schmidt y Mamede, 2020). Autores fundamentales 

como Jean Piaget, con su teoría del desarrollo cognitivo que enfatiza 

los cambios en las estructuras cognitivas internas, y Jerome Bruner, 

quien promovió el aprendizaje por descubrimiento y la implicación ac-

tiva del sujeto, han sido cruciales en la configuración de este campo, 

destacando la participación activa y constructiva del estudiante en la 

adquisición de conocimiento (Donovan, 2021).  

La evolución del diseño instruccional, que originalmente se basaba en 

el conductismo de Skinner, ha reflejado esta transición filosófica en la 

educación, moviéndose hacia enfoques más humanistas y constructivis-

tas. Este cambio no es solo una modificación teórica, sino una profunda 

transformación en la concepción del estudiante y del rol del docente. El 

paso de un modelo conductista, donde el estudiante era visto como un 

receptor pasivo que obedecía órdenes a un modelo constructivista, en 

el que el estudiante es un constructor autónomo de su propio conoci-

miento, y la posterior integración de la neurociencia, que explica la base 

biológica de esta construcción activa, implica que la innovación do-

cente va más allá de una simple mejora metodológica. Se trata de una 

alineación pedagógica con la naturaleza intrínseca del aprendizaje hu-

mano. Las estrategias docentes, por lo tanto, deben evolucionar de la 

mera transmisión de información a la facilitación de la construcción de 

significado y la adaptación cerebral del estudiante, lo cual es 
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fundamental para el desarrollo de estudiantes autónomos, resilientes e 

inteligentes emocionalmente.  

3.2. PROCESOS COGNITIVOS BÁSICOS: PERCEPCIÓN, ATENCIÓN, MEMO-

RIA, LENGUAJE Y RAZONAMIENTO  

La psicología cognitiva se ocupa de cómo el cerebro percibe la infor-

mación que recibe a través de los sentidos, cómo la organiza y cómo la 

representa en la memoria. Estos procesos son fundamentales para el 

aprendizaje de los alumnos y para entender su ritmo de maduración 

cognitiva. A continuación, se presentan los siguientes procesos cogni-

tivos básicos: 

1. Percepción: Es la capacidad que permite detectar un estímulo, 

analizarlo y atribuirle un significado. Constituye la puerta de 

entrada de la información al sistema cognitivo (Purves et al., 

2004).  

2. Atención: Se define como el mecanismo que pone en alerta al 

cerebro ante la presencia de uno o varios estímulos o tareas que 

se están realizando (Posner, 1980; Treisman, 1969). Es la capa-

cidad de seleccionar y concentrarse en los estímulos relevantes, 

filtrando la información superflua (Broadbent, 1957; Posner, 

1980; Treisman, 1969).  

3. Memoria: Es la capacidad que permite almacenar, organizar y 

recuperar información (Anderson, 2000). La memoria es una 

función cognitiva esencial que posibilita codificar, almacenar y 

recuperar información del pasado, siendo fundamental para el 

aprendizaje y la construcción de la identidad personal. 

4. Lenguaje: Más allá de su función comunicativa, el lenguaje es 

un instrumento crucial de autorregulación cognitiva (Chomsky, 

1957; Miller, 1956). Ayuda a controlar la atención, sintetizar la 

información en la mente y pautar la estrategia a seguir para re-

solver una tarea o un problema (Slevc & Miyake, 2021).  

5. Razonamiento: Es el proceso mental superior por el cual se es 

capaz de extraer una hipótesis o prever acontecimientos y con-

secuencias, partiendo de una serie de premisas. Es la base del 

pensamiento lógico y la resolución de problemas. 
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3.3. RELEVANCIA DE LA NEUROCIENCIA EN LA COMPRENSIÓN DEL 

APRENDIZAJE  

La neurociencia, como disciplina que estudia el sistema nervioso y su 

relación con el comportamiento humano, ha demostrado una relevancia 

creciente en la educación. Su eficacia radica en que permite comprender 

cómo el cerebro aprende y procesa la información, lo que ha llevado a 

descubrir nuevas formas de enseñanza más efectivas y adaptadas a las 

necesidades de los estudiantes. 

Un aporte fundamental de la neurociencia es la evidencia de la plastici-

dad cerebral, es decir, la capacidad del cerebro para cambiar y adaptarse 

a nuevas situaciones y experiencias a lo largo de toda la vida (Barulli y 

Stern, 2013). Esta propiedad implica que el aprendizaje no es un proceso 

estático, sino una actividad constante y adaptativa que se extiende a lo 

largo de la existencia del individuo. Desde una perspectiva neurocientí-

fica, el cerebro aprende a través de patrones de representación y la bús-

queda de significado, percibiendo y creando simultáneamente la realidad.  

Además, la neurociencia subraya el papel crucial de las emociones en 

el proceso de aprendizaje (Damasio, 2008). Se aconseja implementar 

estrategias en el aula para reducir el estrés y fomentar emociones posi-

tivas, ya que tanto el estrés como la amenaza pueden inhibir significa-

tivamente los procesos de aprendizaje, mientras que el desafío y la cu-

riosidad los incrementan. Esta comprensión neurocientífica propor-

ciona una base empírica sólida para integrar la dimensión afectiva en la 

pedagogía universitaria, reconociendo que el estado emocional del ce-

rebro impacta directamente su capacidad para procesar, retener y utili-

zar la información (Damasio, 2008).  

4. PROCESOS COGNITIVOS FUNDAMENTALES EN EL CONTEXTO 

UNIVERSITARIO 

La educación superior exige a los estudiantes un dominio avanzado de 

diversos procesos cognitivos. La atención, la memoria y el pensamiento 

no operan de forma aislada, sino que interactúan dinámicamente para 

facilitar la adquisición, retención y aplicación del conocimiento. 
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4.1. ATENCIÓN: TIPOS Y SU IMPACTO EN LA CODIFICACIÓN DE LA INFORMACIÓN 

La atención es un proceso cognitivo esencial que permite seleccionar y 

concentrarse en los estímulos relevantes del entorno, filtrando la infor-

mación superflua (Broadbent, 1957; Posner, 1980; Treisman, 1969). Es 

el mecanismo que activa el cerebro ante la presencia de uno o varios 

estímulos o tareas (Posner, 1980; Treisman, 1969). Su papel es funda-

mental en la codificación de la información, ya que sin una atención 

adecuada, la información no puede ser procesada eficazmente para su 

almacenamiento en la memoria. 

Se distinguen tres tipos principales de atención, cada uno con funciones 

específicas y cruciales en el aprendizaje universitario: 

‒ Atención Selectiva: Esta capacidad permite al estudiante captar 

solo ciertos elementos, distinguiendo lo relevante de lo irrele-

vante. Es vital para filtrar distracciones en un entorno de estudio 

complejo y para enfocarse en el material didáctico esencial  

‒ Atención Sostenida (Concentración): Se refiere a la habili-

dad de mantener el foco en una única tarea o estímulo durante 

periodos prolongados de tiempo, sin dejarse distraer por ele-

mentos ajenos a la situación. Una deficiente atención soste-

nida puede derivar en continuas distracciones, afectando sig-

nificativamente el rendimiento académico y la profundidad 

del procesamiento de la información. 

‒ Atención Dividida: Esta habilidad permite al cerebro atender 

a dos o más estímulos o actividades de forma simultánea. Es 

una capacidad valiosa en contextos universitarios donde a me-

nudo se requiere procesar múltiples fuentes de información a 

la vez, como escuchar una clase mientras se toman apuntes o 

se consulta una presentación. 

La atención facilita directamente la codificación de la información en 

la memoria (Schmidt & Mamede, 2020). La novedad en el contenido y 

el planteamiento de desafíos son factores que alimentan la atención y la 

curiosidad, lo que a su vez mejora el rendimiento en las actividades 

académicas. Por el contrario, problemas en la atención, como los 



‒ 178 ‒ 

observados en estudiantes con Trastorno por Déficit de Atención e Hi-

peractividad (TDAH), pueden manifestarse en conductas disruptivas y 

dificultades para finalizar tareas, lo que resalta la importancia crítica de 

este proceso en el rendimiento académico. 

4.2. MEMORIA: FUNCIONES Y SU PAPEL EN LA RETENCIÓN Y EL PENSAMIENTO 

La memoria es la capacidad cognitiva que permite codificar, almacenar 

y recuperar información del pasado. Su función es determinante para la 

retención del conocimiento. Es fundamental para el aprendizaje, ya que 

solo se comprende aquello que puede relacionarse coherentemente con 

lo ya conocido, estableciendo conexiones significativas entre la nueva 

información y los esquemas mentales preexistentes. 

Dentro de los sistemas de memoria, dos tipos son especialmente rele-

vantes en el contexto universitario: 

‒ Memoria de Trabajo (Operativa): Esta habilidad permite re-

tener y manipular información a corto plazo que es necesaria 

para la ejecución de una tarea actual (Baddeley y Hitch, 1974). 

Es crucial para relacionar conocimientos anteriores con los 

nuevos, permitiendo la integración y el procesamiento activo 

de la información. Dada su capacidad limitada, el diseño ins-

truccional debe considerar secuencias graduales de informa-

ción para evitar la sobrecarga cognitiva del estudiante (Sch-

midt y Mamede, 2020). 

‒ Memoria a Largo Plazo: Almacena conocimientos y experien-

cias a lo largo de la vida. Es indispensable para la comprensión 

profunda, ya que solo se comprende lo que puede relacionarse 

con lo ya conocido, y para la retención duradera del aprendizaje. 

La consolidación de la memoria se ve favorecida por las emociones, 

especialmente cuando la información es emocionalmente saliente. El 

sueño también juega un papel vital en la consolidación de la memoria, 

mejorando la retención de nuevos conocimientos. 

Diversos factores pueden mejorar la memoria y su desempeño en el 

aprendizaje universitario. Los ejercicios memorísticos basados en la 
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atención, el sentido, la organización y la asociación son efectivos. La 

atención es un prerrequisito fundamental, ya que una atención de cali-

dad asegura una codificación eficaz. La repetición significativa y la or-

ganización de la información en categorías jerarquizadas facilitan su 

almacenamiento y recuperación. La asociación de nueva información 

con conocimientos previos existentes fortalece las redes neuronales y 

la comprensión. El interés y la motivación del estudiante son indispen-

sables para que la información se asimile y retenga de manera efectiva. 

Mantener hábitos saludables, como una buena alimentación, la práctica 

de deporte y un descanso adecuado, puede mejorar el desempeño de las 

tareas académicas y sociales. Actividades como la lectura y el uso de 

tecnologías creativas también contribuyen al desarrollo de los procesos 

cognitivos y al fortalecimiento de la memoria. 

5. LA REGULACIÓN EMOCIONAL COMO MODULADOR 

DEL APRENDIZAJE 

La regulación emocional es un elemento fundamental del aprendizaje, 

ya que influye directamente en la eficacia de los procesos cognitivos. 

Su comprensión es esencial para optimizar la educación. 

5.1.DEFINICIÓN Y MODELOS DE REGULACIÓN EMOCIONAL 

La regulación emocional se define como la capacidad de influir en la 

generación y trayectoria de las emociones, determinando cuáles se ex-

perimentan, cuándo y cómo se sienten y expresan. Este proceso puede 

ser consciente o inconsciente. Las emociones son fenómenos multidi-

mensionales que involucran respuestas fisiológicas, expresivas, cogni-

tivas y motivacionales, manifestándose como variaciones episódicas en 

respuesta a eventos relevantes. 

Existen dos modelos teóricos principales para entender la regulación 

emocional: 

‒ Modelo Procesual Tradicional (Gross, 1998, 2014): Clasi-

fica las estrategias de regulación en cinco familias: selección 

de la situación, modificación de la situación, despliegue aten-

cional, cambio cognitivo y modulación de la respuesta. 
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‒ Modelo Procesual Extendido (Gross, 2015): Introduce ciclos 

interconectados de sistemas de valoración, donde la regulación 

emocional implica una "valoración de una valoración". Distin-

gue entre un sistema de valoración de primer orden (genera la 

emoción inicial) y uno de segundo orden (regula la emoción 

generada). Las fases clave de este sistema incluyen la identifi-

cación de la emoción, la selección de la estrategia, la imple-

mentación de tácticas de regulación y el monitoreo. Este mo-

delo añade una capa metacognitiva, destacando la reflexión 

consciente sobre el estado emocional para una gestión efectiva. 

5.2. IMPACTO DE EMOCIONES POSITIVAS Y NEGATIVAS EN EL RENDI-

MIENTO ACADÉMICO 

Las emociones influyen de manera significativa y diferenciada en el 

rendimiento académico. En esta línea, emociones negativas tales como, 

la ansiedad, el estrés, la frustración y el miedo pueden generar bloqueos 

cognitivos, afectando la asimilación del conocimiento y reduciendo la 

capacidad de atención y resolución de problemas. El estrés académico 

puede manifestarse en fatiga emocional y desmotivación escolar, con 

síntomas físicos (somnolencia, fatiga, dolores de cabeza) y psicológicos 

(inquietud, tristeza, irritabilidad, temor a no cumplir obligaciones). 

Contrariamente, las emociones positivas tales como la alegría, el entu-

siasmo y la autoconfianza fortalecen la motivación intrínseca, favore-

cen la participación activa, aumentan la concentración y eficiencia, y 

mejoran la capacidad para completar tareas y resolver problemas. Con-

tribuyen a una mayor resiliencia y autonomía, lo que se traduce en un 

mejor rendimiento. La inteligencia emocional, que incluye la autogene-

ración de emociones positivas, impacta muy favorablemente el rendi-

miento académico. La clara diferenciación de los impactos emocionales 

positivos y negativos presenta un argumento convincente para la edu-

cación emocional proactiva, enmarcada como una intervención acadé-

mica y no solo como una iniciativa de bienestar. Al vincular explícita-

mente las emociones negativas con "bloqueos cognitivos" y "reducción 

de la capacidad de atención y resolución de problemas", y las emocio-

nes positivas con "fortalecimiento de la motivación intrínseca" y "ma-

yor concentración", se establece un caso sólido para la regulación emo-

cional como un determinante directo del rendimiento académico. 
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5.3. LA PROCRASTINACIÓN ACADÉMICA COMO SÍNTOMA DE DESREGULA-

CIÓN EMOCIONAL 

La procrastinación académica, al mostrar una correlación inversa con 

la regulación emocional, se manifiesta como un fenómeno con raíces 

más profundas que la simple gestión del tiempo o la disciplina. Las in-

vestigaciones sugieren que este aplazamiento de tareas puede interpre-

tarse como una expresión de intolerancia al estrés inherente a la plani-

ficación y ejecución de las actividades. En este sentido, la procrastina-

ción trasciende una mera falta de voluntad, revelándose como un sín-

toma de desregulación emocional, donde el estudiante evita la tarea 

para eludir el malestar afectivo que esta le genera. Esta reevaluación 

fundamental de la procrastinación, de un problema de conducta a una 

manifestación de desregulación emocional, exige una reorientación de 

los enfoques pedagógicos hacia intervenciones más profundas, empáti-

cas y con una base psicológica sólida. 

Considerando que la procrastinación es, en esencia, una expresión de 

desregulación emocional y una baja tolerancia al estrés, las estrategias 

docentes no deberían limitarse a impartir técnicas de planificación o 

administración del tiempo. Por el contrario, es crucial que incorporen 

de manera explícita el desarrollo de habilidades de regulación emocio-

nal, tales como la reestructuración cognitiva y la práctica de mindful-

ness. Asimismo, es fundamental la creación de un entorno de aula se-

guro que contribuya a reducir la ansiedad asociada a las tareas acadé-

micas. Este cambio de perspectiva transforma la aproximación a un pro-

blema académico frecuente, pasando de una solución conductual super-

ficial a una intervención cognitivo-afectiva más profunda y sostenible, 

directamente alineada con el objetivo de formar estudiantes resilientes 

e inteligentes emocionalmente. 

6. LA INTERCONEXIÓN DINÁMICA COGNITIVO-AFECTIVA 

EN EL RENDIMIENTO ACADÉMICO 

La comprensión del aprendizaje universitario se enriquece al examinar 

la intrincada interacción entre los procesos cognitivos y emocionales. 

Estos no operan de forma aislada, sino que se influyen recíprocamente 
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en un ciclo continuo. Esta interconexión dinámica es esencial para el 

rendimiento académico y el desarrollo integral del estudiante. 

6.1. ANÁLISIS DE LA INFLUENCIA RECÍPROCA ENTRE ATENCIÓN, MEMO-

RIA, PENSAMIENTO Y REGULACIÓN EMOCIONAL 

La relación entre la atención, la memoria, el pensamiento y la regulación 

emocional es inherentemente interdependiente y fluida. La atención op-

timiza la fase de codificación de la información en la memoria, y la efi-

cacia de esta última es crucial para la consolidación del conocimiento. 

El proceso de pensamiento se fundamenta en los datos retenidos en la 

memoria y se moviliza de forma esencial en la resolución de desafíos. 

Es crucial destacar que la regulación emocional ejerce una influencia 

directa sobre la atención, la memoria y el pensamiento (Damasio, 2008). 

Esta interacción no se limita a una dirección única (donde la emoción 

impacta la cognición), sino que es recíproca y cíclica. Mientras que las 

emociones influyen activamente en las funciones cognitivas (Damasio, 

2008), la cognición, a su vez, representa un mecanismo fundamental para 

la gestión emocional. Un ejemplo de esto es el "cambio cognitivo", una 

estrategia esencial de regulación emocional que consiste en reevaluar una 

situación o las propias emociones, modificando así las valoraciones cog-

nitivas para transformar la experiencia afectiva. Desde el punto de vista 

neuropsicológico, la corteza prefrontal, reconocida como el centro de 

control cognitivo, posee la capacidad de modular la actividad de la amíg-

dala (estructura cerebral vital en el procesamiento emocional) mediante 

conexiones bidireccionales, lo que evidencia el fundamento neural de la 

regulación emocional de base cognitiva (Damasio, 2008). 

La conciencia emocional, definida como la habilidad para atender, iden-

tificar y percibir las propias emociones, constituye un requisito cogni-

tivo esencial para una regulación emocional eficaz. Sin la habilidad de 

reconocer y entender el estado emocional personal, la implementación 

de estrategias de regulación se vuelve compleja. Adicionalmente, el len-

guaje funciona como una herramienta potente para la autorregulación 

cognitiva, contribuyendo al control de la atención y a la síntesis de in-

formación para la resolución de problemas (Slevc y Miyake, 2021). 
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La plasticidad inherente al cerebro posibilita una adaptación y un apren-

dizaje constantes; sin embargo, este proceso puede verse obstaculizado 

por el estrés y la percepción de amenaza, mientras que la curiosidad y 

los desafíos lo estimulan. Esto demuestra cómo el estado afectivo del 

cerebro incide directamente en su habilidad para procesar, retener y 

aplicar la información, generando un bucle de retroalimentación. 

Esta interacción bidireccional se desarrolla en una relación recursiva o 

de retroalimentación. Las habilidades cognitivas, incluyendo la metacog-

nición y la reevaluación, no solo son influenciadas por las emociones, 

sino que también sirven como instrumentos activos para su gestión y re-

gulación. Por ejemplo, un estudiante con una sólida capacidad cognitiva 

para reinterpretar una situación estresante (como un examen exigente) 

puede transformar una emoción adversa (ansiedad) en una más funcional 

(como el desafío o la concentración). Este proceso genera un ciclo vir-

tuoso: el fortalecimiento de las habilidades cognitivas mejora la regula-

ción emocional, lo que, a su vez, libera recursos cognitivos para facilitar 

un aprendizaje más profundo y un pensamiento más elaborado. En con-

traste, una desregulación emocional crónica (como la rumiación) puede 

acaparar los recursos cognitivos, estableciendo un ciclo pernicioso que 

obstaculiza el aprendizaje. El concepto de "ciclo virtuoso" (o "ciclo vi-

cioso") ilustra de forma clara el bucle de retroalimentación dinámico en-

tre la cognición y la emoción, superando una relación lineal de causa y 

efecto para establecer una comprensión sistémica. Esto sugiere que las 

intervenciones en un ámbito pueden potenciar o debilitar el otro. 

6.2. LA INTELIGENCIA EMOCIONAL COMO PILAR DEL DESARROLLO INTE-

GRAL EN EL ÁMBITO EDUCATIVO 

La inteligencia emocional (IE), concebida como la capacidad de perci-

bir y comprender las emociones propias y de los demás, así como de 

gestionar su influencia en la motivación personal y la regulación afec-

tiva (Goleman, 1995), constituye un componente esencial para promo-

ver el desarrollo integral del estudiantado en entornos educativos. Di-

versos estudios respaldan su influencia positiva sobre el rendimiento 

académico, el bienestar psicológico y la calidad de las relaciones inter-

personales. Desde la psicología positiva, Seligman (2011) subraya que 
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el cultivo de habilidades emocionales favorece no solo el logro acadé-

mico, sino también la construcción de vidas más significativas, resilien-

tes y comprometidas, reforzando así la necesidad de incorporar la inte-

ligencia emocional en la formación universitaria. 

La evidencia acumulada muestra que la IE contribuye positivamente a 

la resolución de problemas, la calidad de las relaciones interpersonales, 

la eficacia en dinámicas grupales y el logro de metas tanto académicas 

como personales. Un mayor nivel de IE se asocia, además, con una ma-

yor capacidad de autorregulación y afrontamiento ante las exigencias 

del entorno. La consolidación de estas competencias emocionales re-

presenta, por tanto, una vía estratégica para promover el bienestar psi-

cológico general del estudiantado. 

6.3. EVIDENCIA EMPÍRICA Y CASOS DE ESTUDIO SOBRE LA VINCULACIÓN 

COGNITIVO-AFECTIVA EN EL APRENDIZAJE 

Los estudios empíricos han documentado con solidez la relación entre los 

procesos emocionales y el rendimiento académico en el contexto universi-

tario. Investigaciones referidas por Goleman (2015) muestran que dimen-

siones como la autoconciencia, la autoeficacia, la empatía y la regulación 

emocional son predictoras significativas del desempeño académico. 

De forma consistente, análisis recientes confirman que una adecuada 

gestión emocional está directamente relacionada con un rendimiento 

académico superior. Por ejemplo, el trabajo de Jacome et al. (2024) in-

dica que los estudiantes que presentan niveles elevados de competen-

cias emocionales obtienen calificaciones más altas. La capacidad de au-

torregulación emocional también se ha vinculado con mayores niveles 

de bienestar afectivo, cognitivo y relacional. 

En cuanto a la influencia del profesorado, aunque algunos estudios no 

han hallado una relación lineal simple entre la motivación docente y el 

rendimiento del alumnado, sí se ha documentado un efecto indirecto a 

través del clima emocional del aula. Esto subraya la relevancia del 

aprendizaje socioemocional tanto para el bienestar de los estudiantes 

como del propio profesorado. 
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Asimismo, investigaciones centradas en la autopercepción de la regu-

lación emocional entre universitarios indican que, aunque una mayoría 

declara sentirse competente en la gestión de sus emociones y el estrés, 

persiste una proporción significativa de estudiantes que reporta dificul-

tades relevantes en estas áreas. Este hallazgo pone de relieve la necesi-

dad de diseñar e implementar intervenciones orientadas a mejorar la 

conciencia emocional, la regulación afectiva, la flexibilidad emocional 

y el manejo del estrés, con el fin de fortalecer el ajuste psicológico y el 

desempeño académico de esta población. Estos datos respaldan la inte-

gración de la dimensión emocional en el diseño curricular y en las es-

trategias pedagógicas, favoreciendo así un enfoque educativo orientado 

al desarrollo humano integral. 

7. IMPLICACIONES PARA LA INNOVACIÓN PEDAGÓGICA 

EN LA EDUCACIÓN SUPERIOR 

Una comprensión integral de la interacción entre los procesos cogniti-

vos y emocionales en el aprendizaje universitario demanda una trans-

formación de las prácticas docentes que supere los métodos convencio-

nales. Esta renovación educativa debe sustentarse en fundamentos pe-

dagógicos robustos y en la implementación de estrategias didácticas es-

pecíficas que favorezcan el desarrollo holístico del estudiante. 

7.1. FUNDAMENTOS PEDAGÓGICOS DESDE LA PSICOLOGÍA COGNITIVA Y 

NEUROCIENCIA 

La innovación en la docencia universitaria requiere basarse en princi-

pios derivados tanto de la psicología cognitiva como de la neurociencia. 

En primer lugar, es fundamental que el profesorado posea un conoci-

miento sólido sobre cómo los estudiantes procesan la información, 

orientando sus intervenciones para facilitar un aprendizaje significativo 

mediante actividades cognitivas activas y elaborativas (Schmidt y Ma-

mede, 2020). Además, la evidencia neurocientífica resalta la plasticidad 

cerebral y la relevancia de métodos multisensoriales para optimizar la 

consolidación de la memoria, incluyendo factores críticos como el 

sueño y el aprendizaje permanente. Por ello, el diseño instruccional 

debe ser flexible y adaptarse a las características individuales, 
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promoviendo la autonomía estudiantil y preparando a los alumnos para 

adaptarse a contextos dinámicos y cambiantes. En paralelo, es impres-

cindible crear ambientes de aprendizaje que equilibren el desafío inte-

lectual con la seguridad emocional, dado que el estrés y la ansiedad 

pueden inhibir el aprendizaje complejo, mientras que la curiosidad y la 

motivación intrínseca lo potencian. Finalmente, la educación superior 

debe redefinir el éxito no solo como la adquisición de contenidos espe-

cíficos, sino como el desarrollo de competencias metacognitivas y de 

autorregulación cognitiva y emocional, habilidades esenciales para el 

aprendizaje autónomo y adaptativo en contextos de rápida transforma-

ción. 

7.2. ESTRATEGIAS DIDÁCTICAS PARA MEJORAR LA ATENCIÓN, LA MEMO-

RIA Y EL PENSAMIENTO CRÍTICO 

La innovación pedagógica se manifiesta en la adopción de estrategias 

que integran los procesos cognitivos y afectivos. Para optimizar la aten-

ción, se recomienda dirigir el foco de los estudiantes hacia los aspectos 

esenciales del contenido, introduciendo elementos novedosos y ejerci-

cios que fortalezcan diferentes tipos de atención, tales como la selectiva 

y la sostenida. En cuanto a la memoria, es efectivo promover la elabo-

ración activa mediante técnicas como el auto-cuestionamiento, resúme-

nes y mapas conceptuales, junto con prácticas distribuidas en el tiempo 

que favorecen la consolidación a largo plazo. La codificación dual y el 

uso de ejemplos concretos facilitan la comprensión profunda, mientras 

que la segmentación de tareas complejas previene la sobrecarga cogni-

tiva (Schmidt y Mamede, 2020). Para estimular el pensamiento crítico, 

se impulsan metodologías activas como el Aprendizaje Basado en Pro-

blemas y en Proyectos, que incentivan la resolución de problemas reales 

a través de la colaboración y la investigación. 

7.3. ESTRATEGIAS PARA PROMOVER LA REGULACIÓN EMOCIONAL Y EL 

BIENESTAR ESTUDIANTIL 

Considerando la estrecha vinculación entre la desregulación emocional 

y dificultades académicas, es fundamental incorporar prácticas para me-

jorar la regulación emocional. Técnicas de mindfulness y relajación con-

tribuyen a disminuir el estrés y aumentar la concentración. Asimismo, 
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la reestructuración cognitiva ayuda a los estudiantes a identificar y mo-

dificar patrones de pensamiento disfuncionales, favoreciendo una mejor 

gestión emocional y resolución de problemas. La creación de un am-

biente seguro, basado en el respeto mutuo y la validación emocional, es 

esencial para que los estudiantes expresen sus emociones sin temor, for-

taleciendo la confianza entre alumnado y docente. La implementación 

de programas de aprendizaje socioemocional demuestra eficacia en la 

mejora del bienestar y el rendimiento académico, desarrollando habili-

dades como la autoconciencia, la autorregulación y la toma de decisio-

nes responsables. Finalmente, para lograr la efectividad de estas estrate-

gias, se requiere que el profesorado reciba formación específica en com-

petencias emocionales y pedagógicas para construir entornos educativos 

que apoyen integralmente a los estudiantes. 

8. CONCLUSIÓN Y PERSPECTIVAS FUTURAS 

8.1. SÍNTESIS DE LOS RESULTADOS CLAVE SOBRE LA INTERRELACIÓN EN-

TRE COGNICIÓN Y EMOCIÓN 

El presente análisis evidencia que mantener una división estricta entre 

los ámbitos cognitivo y emocional en la educación resulta anacrónico y 

contraproducente para el desarrollo integral del estudiante. Se ha com-

probado que funciones cognitivas esenciales como la atención, la me-

moria y el pensamiento crítico están íntimamente vinculadas y modu-

ladas por estados emocionales y procesos de autorregulación. Además, 

habilidades metacognitivas y la inteligencia emocional se destacan 

como competencias transversales que capacitan a los estudiantes para 

un aprendizaje continuo y una mejor adaptación a entornos cambiantes. 

Esto refuerza la necesidad de adoptar un paradigma educativo que tras-

cienda la fragmentación tradicional y aborde al alumno como un ser 

cognitivo-afectivo en su totalidad. 

8.2. CONFIRMACIÓN DE LA NECESIDAD DE UN ENFOQUE INTEGRAL EN LA 

EDUCACIÓN SUPERIOR 

Las universidades deben implementar un enfoque pedagógico integral 

que incorpore de manera explícita el desarrollo simultáneo de las 
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dimensiones cognitivas y emocionales, tanto en el diseño curricular 

como en las estrategias didácticas y los servicios de apoyo. Esto implica 

generar espacios de aprendizaje que sean emocionalmente seguros y 

motivadores, fomentar la autorregulación y proporcionar formación en 

competencias emocionales para estudiantes y docentes. La idea de 

"desarrollo integral" va más allá del rendimiento académico, englo-

bando el bienestar emocional, la resiliencia y la preparación para 

desempeñar roles sociales complejos, consolidando a la universidad 

como un agente formador de individuos completos. Así, para formar 

profesionales competentes y ciudadanos críticos, la educación debe ir 

más allá de los indicadores académicos tradicionales e incluir el forta-

lecimiento del bienestar emocional y las habilidades sociales como ele-

mentos esenciales para el éxito personal y profesional. 

8.3. PROPUESTAS PARA INVESTIGACIONES FUTURAS Y DESARROLLO DE 

PROGRAMAS INTEGRALES 

Con el fin de avanzar en esta línea, se sugieren varias direcciones para 

la investigación y el desarrollo de programas educativos: 

‒ Profundizar en el estudio de los mecanismos neurales que sus-

tentan la interacción entre procesos cognitivos y afectivos. 

‒ Realizar investigaciones empíricas longitudinales que evalúen 

la efectividad a largo plazo de intervenciones integradas en 

diversos contextos universitarios, fortaleciendo así la eviden-

cia sobre su aplicabilidad y generalización. 

‒ Desarrollar y validar programas educativos que combinen ex-

plícitamente estrategias cognitivas, como la metacognición 

avanzada y el pensamiento crítico, con habilidades de regula-

ción emocional, incluyendo prácticas basadas en mindfulness 

y talleres de inteligencia emocional. 

‒ Investigar modelos de formación docente que preparen ade-

cuadamente a los educadores para implementar enfoques ho-

lísticos, dotándolos de competencias emocionales y pedagógi-

cas necesarias. 
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‒ Explorar el potencial de tecnologías emergentes e inteligencia 

artificial para personalizar y optimizar experiencias de apren-

dizaje que integren aspectos cognitivos y emocionales, sin 

perder el enfoque humano y empático. 

Estas líneas de investigación y desarrollo son cruciales para construir 

una educación del futuro que promueva no solo el desarrollo intelectual, 

sino también el bienestar emocional, preparando a los estudiantes para 

enfrentar con éxito los complejos retos del siglo XXI. 
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1. INTRODUCCIÓN 

El pensamiento visible es una estrategia pedagógica desarrollada por el 

Project Zero de la Universidad de Harvard. Su finalidad es evidenciar 

los procesos cognitivos de los estudiantes para favorecer un aprendizaje 

profundo y consciente. Este enfoque, además de propiciar la adquisi-

ción de conocimientos, potencia la metacognición, promoviendo así la 

reflexión sobre cómo se aprende. 

En este capítulo se expone una experiencia de innovación docente en el 

ámbito universitario en la que se integran los principios del pensa-

miento visible con técnicas de gamificación, con el propósito de fomen-

tar una cultura del pensamiento activa, reflexiva y compartida. 

1.1. MARCO TEÓRICO: PENSAMIENTO VISIBLE Y GAMIFICACIÓN  

El concepto de pensamiento visible fue formulado por investigadores 

del Project Zero y plantea que para que los estudiantes aprendan de 

forma eficaz no basta con que piensen: es necesario que puedan hacer 

visible ese pensamiento, compartirlo y discutirlo (Hattie, 2009). Esto 

transforma el aula en un espacio en el que el aprendizaje no solo ocurre, 

sino que puede observarse, analizarse y mejorarse.  

El pensamiento visible promueve el uso de rutinas que ayudan a los 

estudiantes a estructurar sus ideas y fomentar el pensamiento crítico. 
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Estas rutinas funcionan como “andamios” metacognitivos y pueden in-

cluir estrategias como: “Veo – Pienso – Me pregunto”, “Titula la idea” 

o “Reclama – Explica – Apoya”. Todas ellas tienen como finalidad des-

velar los procesos internos del alumnado para facilitar la autorregula-

ción y el aprendizaje profundo. 

Por otra parte, la gamificación se ha definido como el uso de elementos 

y dinámicas propias del juego en contextos no lúdicos (Marín, 2018). 

En el contexto educativo, esto se traduce en diseñar experiencias de 

aprendizaje que incluyan recompensas, retos, insignias, puntuaciones, 

niveles y narrativa para aumentar la motivación intrínseca del alumnado 

(Marín, 2018; Pinedo et al., 2019). 

Numerosos estudios han demostrado que la gamificación, cuando se 

implementa adecuadamente, puede mejorar la implicación de los estu-

diantes, promover el trabajo colaborativo y facilitar una evaluación for-

mativa continua (Domínguez et al., 2013; Su & Cheng, 2015). Además, 

la integración de la gamificación con el pensamiento visible puede po-

tenciar ambas metodologías, al proporcionar un entorno lúdico que in-

centive la reflexión y visibilización de los procesos de pensamiento. 

Esta sinergia metodológica no solo responde a una búsqueda de inno-

vación didáctica, sino también a una necesidad pedagógica: transformar 

el aula universitaria en un espacio donde pensar tenga un valor explí-

cito, y donde las habilidades de pensamiento puedan desarrollarse de 

forma sistemática y significativa. 

2. OBJETIVOS 

La presente experiencia de innovación docente se planteó con el obje-

tivo general de integrar dos enfoques metodológicos potentes —el pen-

samiento visible y la gamificación— para enriquecer los procesos de 

enseñanza-aprendizaje en la formación inicial del profesorado. Se partió 

de la premisa de que hacer visible el pensamiento del alumnado, dentro 

de un entorno gamificado, no solo puede mejorar la implicación activa 

en el aula, sino también fomentar habilidades cognitivas superiores. 

De manera específica, se formularon los siguientes objetivos: 
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‒ Diseñar una intervención educativa que combinara rutinas del 

pensamiento visible con elementos de gamificación, adecuada 

al contexto universitario. 

‒ Fomentar en el alumnado el uso consciente de estrategias de 

pensamiento crítico y creativo, promoviendo su verbalización 

y socialización durante las clases. 

‒ Incrementar la participación activa de los estudiantes a través 

de un sistema de recompensas simbólicas que reconociera las 

intervenciones cognitivamente ricas. 

‒ Observar y analizar qué tipos de movimientos de pensa-

miento emergen con mayor frecuencia durante la experiencia, 

y cuáles requieren un mayor andamiaje docente. 

‒ Valorar la percepción del alumnado respecto a la utilidad, 

motivación y transferencia del aprendizaje derivadas del uso 

de esta dinámica metodológica. 

Estos objetivos guiaron tanto la planificación didáctica como el diseño 

metodológico de la investigación, sirviendo de base para evaluar la per-

tinencia y eficacia de la propuesta. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. DISEÑO DE LA INTERVENCIÓN 

La estrategia pedagógica diseñada para esta experiencia se denominó 

Gamificar el pensamiento, y consistió en integrar elementos lúdicos en 

el aula mediante un sistema de tarjetas de movimientos de pensamiento 

basados en las rutinas del pensamiento visible. 

Cada tarjeta representaba un tipo específico de pensamiento tales como: 

preguntarse y hacer preguntas, establecer conexiones, generar posibili-

dades y alternativas, captar lo esencial y llegar a conclusiones, explicar 

e interpretar, tener en cuenta diferentes puntos de vista, razonar con evi-

dencias y generar posibilidades y alternativas. Esta dinámica, estaban 

previamente introducida y contextualizada por el profesorado, quien 

acompañaba el proceso reflexivo en las sesiones teóricas y prácticas. 



‒ 195 ‒ 

Durante las clases, cada vez que un estudiante hacía una aportación oral 

que evidenciaba un movimiento de pensamiento, se le entregaba la tar-

jeta correspondiente. Las tarjetas acumuladas otorgaban puntos que po-

dían ser canjeados por pequeñas ventajas académicas (como seleccio-

nar el orden de exposición de un trabajo, obtener feedback personali-

zado, elegir tema de lectura, entre otros). Esta dinámica gamificada se 

sostiene desde hace cuatro cursos consecutivos. 

3.2. INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE DATOS 

Para documentar y analizar el impacto de la intervención, se emplearon 

los siguientes instrumentos: 

‒ Diario de campo del profesorado: donde se registraron obser-

vaciones cualitativas sobre la dinámica del aula, participación 

del alumnado, y evolución del clima de pensamiento. 

‒ Matriz de análisis de pensamiento visible: instrumento adap-

tado del marco de Ritchhart, Church y Morrison (2014), usado 

para clasificar y codificar las intervenciones de los estudian-

tes, en formato Excel. 

3.3. ANÁLISIS DE DATOS 

El análisis de datos se realizó de forma mixta. Por un lado, se empleó 

análisis cualitativo de contenido para categorizar los tipos de pensa-

miento más frecuentes según las intervenciones orales registradas. Por 

otro, se efectuó un análisis descriptivo de los resultados de la encuesta, 

presentando porcentajes de respuesta y tendencias generales. 

El objetivo no fue obtener resultados generalizables, sino comprender 

en profundidad cómo una intervención gamificada puede facilitar la 

visibilización del pensamiento en entornos de formación inicial del 

profesorado. 

3.5. PERFIL DEL ALUMNADO Y CONTEXTO DE IMPLANTACIÓN 

El grupo participante estuvo compuesto por estudiantes de primer curso 

del Programa de Doble Titulación en Educación Primaria y Educación 
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Infantil, matriculados en la asignatura Psicología del Desarrollo. Al 

encontrarse en la etapa inicial de su formación docente, el alumnado 

está en pleno proceso de descubrimiento tanto de los enfoques pedagó-

gicos contemporáneos como de su propia identidad como futuros pro-

fesionales de la educación. 

Ninguno de los estudiantes había trabajado previamente con rutinas de 

pensamiento visible, lo que convertía esta experiencia en su primer 

acercamiento a esta metodología. Desde el inicio, se les introdujo en el 

enfoque a través de ejemplos, dinámicas participativas y discusión 

guiada, lo que les permitió contextualizar la propuesta antes de ini-

ciarla. A lo largo de las sesiones, mostraron gran receptividad y curio-

sidad hacia este enfoque, valorando especialmente la posibilidad de 

participar de forma activa en su propio proceso de aprendizaje y de re-

flexionar sobre cómo piensan y aprenden. 

Esta condición de “primerizos” en pensamiento visible añadió una di-

mensión formativa adicional al proyecto, ya que permitió observar no 

solo la aparición de los movimientos de pensamiento, sino también el 

proceso de familiarización del alumnado con una nueva forma de en-

tender el aula como espacio de pensamiento compartido. En este sen-

tido, la experiencia sirvió también como una introducción práctica a la 

metacognición y al diseño didáctico innovador, aspectos clave en la 

formación inicial docente. 

3.5. DESCRIPCIÓN Y ELABORACIÓN DE LAS TARJETAS 

Un elemento central del diseño de esta intervención fue la autocons-

trucción de las tarjetas de pensamiento, que funcionaron como instru-

mento gamificado y mediador visual entre el alumnado y las rutinas 

cognitivas promovidas. Estas tarjetas fueron creadas y plastificadas ma-

nualmente por el equipo docente, lo cual permitió un diseño intencio-

nado y simbólicamente potente. 

Cada tarjeta representaba un tipo específico de movimiento de pensa-

miento (por ejemplo, “preguntarse y hacer preguntas”, “establecer co-

nexiones”, “razonar con evidencias”, entre otros). Para facilitar la 
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identificación, se asignó un color distintivo a cada movimiento, acom-

pañado de un elemento visual simbólico relacionado con el mismo. Por 

ejemplo, una lupa representa la búsqueda de evidencias, unos apuntes 

subrayados el captar lo esencial y llegar a conclusiones, y dos muñecos 

encajando un cargador en el enchufe en la conexión entre ideas. 

Este diseño visual tenía un doble propósito: por un lado, hacer más acce-

sible y atractivo el sistema de tarjetas para el alumnado; y por otro, con-

tribuir a la construcción de una iconografía del pensamiento en el aula. A 

medida que los estudiantes acumulaban tarjetas, comenzaban a reconocer 

las categorías no solo por su contenido verbal, sino también por su forma 

y color, lo que favoreció una interiorización más rápida de las rutinas de 

pensamiento y su incorporación natural en las dinámicas de clase. 

Asimismo, la elaboración manual de las tarjetas aportó una dimensión 

emocional y estética a la experiencia, ya que el alumnado valoró el cui-

dado y personalización del recurso como señal del compromiso del pro-

fesorado con la innovación y la implicación en el proceso educativo. 

4. RESULTADOS 

La implementación de la estrategia Gamificar el pensamiento generó 

un impacto notable en la dinámica participativa del aula y en la mani-

festación explícita de los procesos cognitivos del alumnado. A partir 

del registro sistemático de las tarjetas entregadas a lo largo del trans-

curso de las semanas, se analizaron los movimientos de pensamiento 

más frecuentes según las categorías establecidas por el marco del pen-

samiento visible. 

4.1. MOVIMIENTOS DE PENSAMIENTO OBSERVADOS 

A continuación, se presentan los resultados cuantitativos derivados del 

número de tarjetas entregadas por tipo de pensamiento. La media, la 

desviación típica (DT), el valor mínimo y el máximo permiten identifi-

car patrones y niveles de dispersión entre los estudiantes: 
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M  2.1  1.7  1.3  2.4  1.1  2.0  1.0  

DT  1.9  0.9  0.5  2.2  0.3  1.7    

Min  1.0  1.0  1.0  1.0  1.0  1.0  1.0  

Máx  8.0  5.0  2.0  17.0  2.0  9.0  1.0  

Como se observa, los movimientos de pensamiento más frecuentes fueron “Explicar e in-

terpretar” (M = 2.4) y “Preguntarse y hacer preguntas” (M = 2.1), seguidos de cerca por 

“Generar posibilidades y alternativas” (M = 2.0). Estos datos reflejan una tendencia del 

alumnado a realizar intervenciones orientadas a la clarificación de ideas propias y la ex-

ploración de nuevas perspectivas. 

Por otro lado, se detectó una menor presencia de movimientos como 

“Razonar con evidencias” (M = 1.0) y “Tener en cuenta diferentes pun-

tos de vista” (M = 1.1), lo cual pone de manifiesto la necesidad de re-

forzar, desde la mediación docente, habilidades vinculadas al pensa-

miento crítico argumentado y al pensamiento dialógico. 

4.2. INTERPRETACIÓN DE LA VARIABILIDAD 

Los valores máximos registrados, como el caso de 17 tarjetas en la ca-

tegoría "Explicar e interpretar", o 8 tarjetas en "Hacer preguntas", indi-

can que algunos estudiantes asumieron un papel especialmente activo, 

mostrando un dominio destacado de estas formas de pensamiento. En 

cambio, otras categorías como “Captar lo esencial” o “Razonar con evi-

dencias” presentaron márgenes de actuación más acotados, lo que su-

giere que estas habilidades requieren más andamiaje o estímulos espe-

cíficos en futuras intervenciones. 

El rango de desviación típica también permite detectar diferencias rele-

vantes. Por ejemplo, en “Explicar e interpretar” (DT = 2.2) y “Generar 

posibilidades” (DT = 1.7), se aprecia una alta dispersión, lo que indica 

que la participación en estas rutinas fue desigual entre el alumnado. En 

cambio, categorías como “Tener en cuenta otros puntos de vista” (DT 

= 0.3) mostraron una baja variabilidad, lo que podría interpretarse como 

una participación homogénea, aunque limitada. 
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5. DISCUSIÓN 

Los resultados obtenidos a través de la intervención Gamificar el pen-

samiento reflejan un panorama enriquecedor en cuanto a la visibiliza-

ción de los procesos cognitivos en contextos universitarios. En línea 

con lo propuesto por Ritchhart et al. (2011), hacer visibles los movi-

mientos de pensamiento no solo permite que el aprendizaje sea más 

consciente, sino que también convierte el aula en un espacio de cons-

trucción compartida del conocimiento. 

Uno de los hallazgos más relevantes fue la frecuencia con la que los 

estudiantes realizaron movimientos de tipo explicativo y exploratorio, 

tales como explicar e interpretar, preguntarse y generar alternativas. Es-

tos resultados coinciden con estudios previos que señalan que las ruti-

nas cognitivas que implican verbalización propia y creatividad son más 

accesibles para los estudiantes en contextos gamificados (Su & Cheng, 

2015; Vázquez & Manassero, 2024). La estructura lúdica de la activi-

dad pareció facilitar la emergencia de estas formas de pensamiento al 

reducir la presión evaluativa y aumentar la motivación intrínseca. 

Sin embargo, también se identificaron áreas de mejora. Movimientos 

como razonar con evidencias y tener en cuenta diferentes perspectivas fue-

ron escasos y poco variados entre el alumnado. Estas habilidades, tradicio-

nalmente vinculadas al pensamiento crítico y al juicio reflexivo, son más 

exigentes y menos espontáneas en contextos de participación libre. Esto 

sugiere la necesidad de andamios pedagógicos adicionales, tales como mo-

delado docente, ejemplos comentados o preguntas provocadoras, que ayu-

den al alumnado a desarrollar estas dimensiones del pensamiento. 

Asimismo, la dispersión en la participación —reflejada en la desviación 

típica elevada en algunas categorías— plantea una cuestión importante 

sobre la equidad en la expresión del pensamiento. Aunque la gamifica-

ción puede fomentar la implicación de perfiles pasivos (como también 

evidenció la encuesta), también puede reforzar la participación de los 

más extrovertidos, lo cual obliga a diseñar estrategias inclusivas que 

equilibren las oportunidades de intervención (Kapp, 2012). 



‒ 200 ‒ 

Desde una perspectiva metodológica, la experiencia ha mostrado que el 

uso de tarjetas como artefactos mediadores entre pensamiento y evalua-

ción proporciona una herramienta poderosa para la retroalimentación 

formativa. A diferencia de instrumentos convencionales, este sistema 

permite identificar, valorar y reforzar formas de pensamiento en tiempo 

real, lo que contribuye a un aprendizaje activo y metacognitivo. 

Finalmente, los resultados deben interpretarse dentro de los límites de 

un diseño exploratorio y contextualizado. No se trata de generalizar, 

sino de ofrecer una experiencia significativa que inspire otras prácticas 

docentes, reconociendo que cada grupo requiere adaptaciones propias. 

5.1. REFLEXIÓN DOCENTE: APRENDER DESDE LA INNOVACIÓN 

La implementación de esta experiencia también generó aprendizajes 

significativos en el equipo docente. Poner en práctica una metodología 

basada en el pensamiento visible y la gamificación supuso un reto pro-

fesional que obligó a repensar el rol tradicional del profesorado univer-

sitario. Lejos de asumir una función transmisiva o de control evalua-

tivo, se asumió una postura de acompañamiento activo, en la que el foco 

se desplazó desde el contenido hacia los procesos cognitivos y emocio-

nales del alumnado. 

Uno de los primeros descubrimientos fue la necesidad de flexibilizar la 

planificación. La dinámica de tarjetas, al estar basada en la participa-

ción espontánea del alumnado, requería que el profesorado estuviese 

muy atento, no solo al contenido de las intervenciones, sino también a 

su calidad reflexiva. Esto implicó una escucha activa constante, y un 

ajuste del ritmo de clase según el tipo de pensamiento que emergía. Le-

jos de ser una interrupción, este tipo de dinámica favoreció una atención 

pedagógica más afinada, centrada en lo que realmente estaba ocu-

rriendo en el aula. 

Otro aspecto relevante fue la toma de conciencia sobre la importancia 

del reconocimiento. La entrega de tarjetas no era únicamente un refuerzo 

lúdico: se convirtió en una herramienta de validación del pensamiento, 

especialmente valiosa para estudiantes que no suelen intervenir. Ver 

cómo algunos alumnos ganaban seguridad y confianza al recibir una 
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tarjeta por hacer una buena pregunta o establecer una conexión original, 

llevó a una relectura del potencial afectivo de la evaluación formativa. 

Además, la reflexión continua sobre los movimientos de pensamiento 

ayudó al profesorado a profundizar en su propia comprensión del pen-

samiento visible. Aunque conocían el enfoque desde una perspectiva 

teórica, la práctica les permitió identificar qué movimientos eran más 

naturales en los estudiantes, cuáles requerían más guía, y cómo fomen-

tar una cultura del pensamiento de forma sostenida. 

6. CONCLUSIONES 

La experiencia presentada en este capítulo ha puesto de manifiesto el po-

tencial de integrar el enfoque del pensamiento visible con metodologías ac-

tivas como la gamificación en contextos universitarios. A través de la estra-

tegia Gamificar el pensamiento, se logró no solo dinamizar la participación 

del alumnado, sino también transformar el aula en un entorno donde pensar 

se convierte en una práctica valorada, reconocida y compartida. 

Una de las principales conclusiones es que la gamificación puede ser 

una vía eficaz para hacer visible el pensamiento del estudiantado, espe-

cialmente cuando se vincula a rutinas que permiten descomponer y re-

conocer los procesos mentales implicados en la construcción del cono-

cimiento. El uso de tarjetas como representaciones tangibles del pensa-

miento permitió a los estudiantes tomar conciencia de sus intervencio-

nes, autorregular sus aportaciones y comprender que pensar no es solo 

responder correctamente, sino desarrollar un proceso argumentado, co-

nectado y abierto a nuevas posibilidades. 

El análisis de los movimientos más frecuentes, como explicar e inter-

pretar o hacer preguntas, indica que el alumnado encuentra más accesi-

bles aquellas formas de pensamiento que implican expresar ideas pro-

pias o abrir caminos exploratorios. Esto sugiere que las rutinas de pen-

samiento visibles funcionan como verdaderos catalizadores del pensa-

miento divergente y de la participación activa, especialmente cuando se 

presentan en un entorno lúdico y no amenazante. 
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No obstante, también se evidencian límites importantes que deben ser 

tenidos en cuenta. La escasa presencia de movimientos como razonar 

con evidencias o considerar perspectivas ajenas apunta a la necesidad 

de reforzar desde la docencia aquellas habilidades cognitivas que re-

quieren un nivel mayor de elaboración, análisis y empatía. Estas formas 

de pensamiento no siempre emergen de manera espontánea, por lo que 

es fundamental diseñar secuencias didácticas más estructuradas que las 

favorezcan, así como crear espacios de diálogo donde se practique la 

escucha activa y el razonamiento ético. 

Desde una perspectiva pedagógica, esta experiencia confirma que el pen-

samiento visible no debe entenderse solo como una estrategia metodoló-

gica, sino como una cultura educativa que apuesta por la comprensión 

profunda, el desarrollo del juicio y la co-construcción del conocimiento. 

En este sentido, la gamificación deja de ser solo una técnica motivacional 

para convertirse en una herramienta al servicio de fines educativos más 

ambiciosos: formar personas capaces de pensar críticamente, dialogar 

con otros y enfrentarse a problemas de forma creativa y argumentada. 

En términos de transferencia, esta propuesta es replicable y adaptable a 

distintos niveles educativos y disciplinas, siempre que se mantenga el 

enfoque formativo y reflexivo. No se trata de acumular tarjetas o pun-

tos, sino de diseñar un entorno en el que el pensamiento sea el verda-

dero protagonista y donde el error, la duda y la pregunta tengan un lugar 

legítimo en el aprendizaje. 

Como docentes en formación, el grupo participante no solo mejoró su 

implicación en el aula, sino que también reflexionó sobre cómo podría 

aplicar esta experiencia en sus propias prácticas futuras. En este sen-

tido, la metacognición docente emergió como un resultado inesperado, 

pero sumamente valioso: pensar sobre cómo pensamos enseña, tam-

bién, a enseñar de otra manera. 

A lo largo de este capítulo se ha presentado una experiencia docente in-

novadora que ha permitido explorar el cruce entre pensamiento visible y 

gamificación como ejes articuladores de una nueva forma de entender el 

aula universitaria. Esta propuesta no fue un simple añadido metodológico, 

sino un cambio profundo en la forma de enseñar, aprender y evaluar. 

Uno de los grandes aprendizajes es que hacer visible el pensamiento no 

solo transforma al alumnado, sino también al profesorado. Acompañar 
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a los estudiantes en este proceso nos obligó a mirar más allá del pro-

ducto y a interesarnos genuinamente por los procesos: cómo llegan a 

las ideas, qué les motiva a intervenir, cómo se relacionan con el error o 

cómo dialogan con otras perspectivas. 

La gamificación, por su parte, demostró que puede ir más allá del en-

tretenimiento: se convirtió en una herramienta poderosa para generar 

espacios de participación equitativa, motivación sostenida y reconoci-

miento significativo. Lejos de fomentar una competición superficial, el 

sistema de tarjetas ayudó a visibilizar que todas las formas de pensa-

miento —la duda, la pregunta, la conexión o la crítica— son valiosas y 

dignas de ser reconocidas. 

Otro elemento clave fue la accesibilidad del recurso. Al estar elaborado 

de forma autoconstruida y con materiales sencillos, esta propuesta es 

perfectamente replicable en otros contextos sin necesidad de tecnolo-

gías complejas. Esto refuerza la idea de que la innovación no siempre 

requiere grandes infraestructuras, sino una mirada pedagógica creativa, 

sensible y centrada en el aprendizaje profundo. 

Finalmente, el carácter inicial del grupo participante —estudiantes de 

primer curso en su primera experiencia con pensamiento visible— pone 

en valor la importancia de introducir estas estrategias desde el inicio de 

la formación docente. Fomentar la metacognición desde el primer año 

de carrera es una inversión pedagógica que incide directamente en la 

calidad de los futuros docentes, su capacidad de reflexión y su habilidad 

para generar aulas activas, inclusivas y transformadoras. 

Por tanto, esta experiencia no debe entenderse como una práctica aislada, 

sino como una invitación a repensar la docencia universitaria desde una 

ética del pensamiento y una pedagogía de la participación. El pensamiento 

visible y la gamificación, unidos, pueden ayudar a construir la universidad 

que queremos: una que piense, cuestione y cree colectivamente. 

Gamificar el pensamiento no es un fin en sí mismo, sino un medio para 

construir aulas más democráticas, activas y conscientes. Espacios 

donde el pensamiento no quede oculto, sino que se convierta en materia 

visible, compartida y valorada. Este es, sin duda, uno de los retos y 

también de los compromisos más urgentes para una educación verda-

deramente transformadora. 
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CAPÍTULO 12 

LIDERAZGO Y VULNERABILIDAD DOCENTE: 

ESTRATEGIAS PARA EL PROFESOR DEL SIGLO XXI 

ÉVELIN ALBERT 

Universidad Autónoma de Madrid 

 

1. INTRODUCCIÓN 

La promesa de una educación inclusiva de calidad, un derecho humano 

fundamental y un pilar indispensable para la construcción de socieda-

des equitativas (Macedo, 2023), se ve comprometida por una paradoja 

persistente: la sistemática invisibilización de la vulnerabilidad intrín-

seca al profesorado, el principal motor de su implementación. Ser un 

profesor vulnerable trasciende la mera exposición a desafíos pedagógi-

cos; implica una compleja interacción de factores de riesgo que impac-

tan profundamente su bienestar físico, emocional, social y profesional. 

Estos pueden manifestarse en condiciones laborales precarias, una cró-

nica escasez de recursos materiales y de apoyo psicosocial, una de-

manda emocional extenuante, la constante exposición a entornos de es-

trés elevado y las intrincadas dificultades inherentes a la gestión de la 

diversidad estudiantil en contextos a menudo carentes de las herramien-

tas adecuadas (Albert, 2023, 2022a; 2022b, Albert et al., 2023; 

UNESCO, 2024; Butler, 2016).  

Sorprendentemente, mientras la investigación educativa ha dedicado 

una atención considerable a la comprensión de la vulnerabilidad del 

alumnado (Florian & Black-Hawkins, 2011; Sharma et al., 2008), la 

exploración sistemática de la condición de vulnerabilidad que permea 

la experiencia docente sigue siendo una laguna preocupante (Balaguer 

et al., 2008). La relevancia de abordar la vulnerabilidad docente para la 

consecución de una inclusión educativa auténtica radica en la interde-

pendencia fundamental entre el bienestar del educador y su capacidad 

para generar entornos de aprendizaje inclusivos y de calidad.  
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La institución escolar, a menudo idealizada como un espacio de acogida 

y equidad, frecuentemente desatiende las realidades multifacéticas de 

sus docentes (Albert, 2023; 2022a). Un profesorado que opera bajo con-

diciones de estrés, con recursos limitados y sin el apoyo adecuado, 

inevitablemente verá mermada su capacidad para responder eficaz-

mente a las diversas necesidades de su alumnado. La persistente dico-

tomía que contrapone un estudiante vulnerable a un profesor inherente-

mente resiliente oculta la realidad de que la capacidad de los docentes 

para promover la inclusión está directamente ligada a su propio bienes-

tar integral y a las condiciones concretas en las que ejercen su compleja 

profesión (Albert, 2024; Day & Gu, 2016; Albert & Reis, 2023).  

Ignorar las múltiples dimensiones de la vulnerabilidad docente –que 

pueden verse exacerbadas por factores como el género, la edad, la con-

dición física o mental, el origen étnico, y el contexto territorial 

(UNESCO, 2024; Butler, 2016)– no solo compromete la armonía de los 

educadores, sino que también socava los cimientos mismos de una edu-

cación inclusiva genuina. La falta de reconocimiento y apoyo institu-

cional frente a estas vulnerabilidades (Florian & Black-Hawkins, 2011) 

es sintomática de un sistema que, en ocasiones, tiende a la deshumani-

zación del rol docente (Freire, 1967), esperando una resiliencia inago-

table mientras desatiende las necesidades y fragilidades inherentes a la 

profesión (Albert, 2022a). 

Frente a este escenario de invisibilidad y desatención, el liderazgo edu-

cativo emerge no solo como una figura de gestión, sino como un cata-

lizador esencial para la transformación de la cultura escolar hacia la 

inclusión. Un liderazgo que trasciende los modelos jerárquicos y mera-

mente administrativos, adoptando enfoques genuinamente humanos, 

éticos y relacionales, se revela fundamental para reconocer la vulnera-

bilidad docente como un elemento intrínseco y valioso de la práctica 

pedagógica. Al hacerlo, legitima las experiencias y necesidades de un 

colectivo históricamente invisibilizado.  

Un liderazgo verdaderamente inclusivo debe asumir un rol activo como 

agente de cuidado, reparación y sostenimiento, que va más allá de la 

mera provisión de orientación técnica. Esto implica la creación delibe-

rada de espacios seguros para la expresión emocional, el 
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reconocimiento simbólico de las experiencias docentes y la promoción 

de un desarrollo profesional genuino y sensible a sus necesidades (Al-

bert, 2021, 2022a; 2022b; 2023, 2024). Un liderazgo así no se limita a 

dirigir; acompaña en el proceso, escucha activamente, sostiene emocio-

nalmente y, transforma las condiciones en las que los docentes ejercen 

su crucial labor. 

En este sentido, el presente artículo tiene como objetivo analizar la rela-

ción teórica entre el liderazgo educativo humanizante y transformador, 

y la vulnerabilidad inherente al profesorado en el ámbito de la educación 

inclusiva. A partir de este análisis, se propondrá un marco de diez estra-

tegias prácticas, derivadas de estos enfoques de liderazgo, orientadas a 

abordar y mitigar dicha vulnerabilidad, buscando así fomentar el bienes-

tar docente y promover una inclusión educativa más efectiva. 

2. MÉTODO 

El presente trabajo se basa en una revisión teórica exhaustiva de la lite-

ratura académica relevante. Se analizaron los principales marcos con-

ceptuales y estudios en torno a la vulnerabilidad docente, el liderazgo 

educativo inclusivo y las teorías del liderazgo transformacional (Burns, 

1978; Bass, 1985), de servicio (Greenleaf, 1970) y responsable (Maak 

& Pless, 2006; 2012). La metodología se centró en un análisis cualita-

tivo y la síntesis conceptual de los principios fundamentales de estas 

teorías para comprender su aplicabilidad en el abordaje de la vulnera-

bilidad docente y la identificación de estrategias prácticas. 

3. VULNERABILIDAD Y EL LIDERAZGO EN EL CONTEXTO 

DE LA EDUCACIÓN 

Investigaciones contemporáneas han demostrado que la vulnerabilidad, 

lejos de ser una debilidad, se revela como una fuente genuina de forta-

leza, autenticidad y conexión humana en el ejercicio del liderazgo. Au-

tores de renombre como Brené Brown han argumentado que un líder 

vulnerable es aquel que tiene la valentía de mostrarse auténtico, reco-

nociendo sus propias limitaciones, incertidumbres y emociones 

(Brown, 2018). Este acto de apertura no solo fomenta la confianza y la 
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credibilidad entre los miembros del equipo, sino que también crea un 

entorno de seguridad psicológica donde la vulnerabilidad puede ser re-

conocida y abordada de manera constructiva. 

Una variedad de teorías de liderazgo educativo ofrece marcos concep-

tuales valiosos y relevantes para comprender la complejidad de la vul-

nerabilidad docente y abordarla de manera efectiva, sensible e inclu-

siva. El liderazgo transformacional, conceptualizado inicialmente por 

James MacGregor Burns (1978) y popularizado y desarrollado signifi-

cativamente por Bernard M. Bass en su influyente libro Transformatio-

nal Leadership (1985), se distingue por la habilidad intrínseca del líder 

para inspirar y motivar a los miembros de su equipo hacia la consecu-

ción de una visión compartida y trascendente, que va más allá de la 

mera consecución de objetivos individuales y los impulsa a trabajar en 

favor de un propósito colectivo superior y significativo.  

En el contexto específico de la vulnerabilidad docente, un líder con una 

orientación transformacional podría articular una visión clara y convin-

cente de una escuela que funcione como un espacio seguro de apoyo 

mutuo y crecimiento continuo. Este tipo de líder podría inspirar activa-

mente a los docentes a compartir sus desafíos, sus inquietudes y sus 

momentos de incertidumbre, fomentando un espíritu de colaboración y 

escucha en la búsqueda de soluciones innovadoras y adaptadas a las 

necesidades del contexto (Albert et al., 2021; Albert 2021; 2022a). 

Por su parte, el liderazgo de servicio, cuya filosofía fue articulada prin-

cipalmente por Robert K. Greenleaf en su ensayo seminal The Servant 

as Leader (1970), se fundamenta en la convicción profunda de que el 

propósito primordial del líder es ayudar a los demás, priorizando de ma-

nera activa y constante las necesidades y la satisfacción integral de los 

miembros de su equipo por encima de cualquier interés personal o am-

bición individual del líder. Así, un líder de servicio genuino en el ámbito 

educativo se esforzaría por comprender en profundidad las necesidades 

individuales de cada uno de sus docentes, incluyendo sus posibles vul-

nerabilidades y los desafíos personales que puedan estar enfrentando, y 

trabajaría de manera proactiva para satisfacer esas necesidades, propor-

cionando el apoyo y los recursos necesarios para su desarrollo. 
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Esto podría manifestarse de diversas maneras, como la provisión de re-

cursos adicionales y apoyo específico para aquellos profesores que se 

sienten particularmente sobrecargados de trabajo, la implementación de 

programas de mentoría estructurados y efectivos para aquellos que se 

enfrentan a nuevos roles o desafíos profesionales, o la creación de un 

ambiente de trabajo flexible y comprensivo que permita a los docentes 

atender sus necesidades personales y familiares de forma equilibrada 

(Albert et al., 2021; Albert 2021; 2022a).  

Finalmente, el liderazgo responsable, un concepto desarrollado por di-

versos autores en el campo de la ética y la responsabilidad social, con 

contribuciones significativas de Nicola Pless y Thomas Maak, como se 

evidencia en su artículo conjunto Responsible leadership in a stakehol-

der society: A relational perspective (2006), donde exploran una pers-

pectiva relacional del liderazgo responsable, y en su libro editado con-

juntamente, Responsible leadership (2012), que recopila diversas pers-

pectivas sobre el tema, se distingue por su firme compromiso con los 

valores compartidos que sustentan la comunidad educativa y con la pro-

moción del bienestar integral de todos sus miembros. 

Un líder que ejerce un liderazgo responsable se preocupa activamente 

por fomentar un sólido sentido de pertenencia y comunidad dentro de 

la escuela. También ofrece un apoyo constante y equitativo a todos los 

miembros del equipo, y promueve los principios de justicia y equidad 

en las políticas y prácticas institucionales. En relación con la vulnera-

bilidad docente, este tipo de liderazgo implica establecer políticas cla-

ras y efectivas que protejan a los docentes frente a situaciones de riesgo. 

Es en este punto donde las diversas teorías de liderazgo educativo ofrecen 

marcos conceptuales valiosos y relevantes para operacionalizar la com-

prensión y el abordaje de la complejidad de la vulnerabilidad docente. El 

liderazgo transformacional, el liderazgo de servicio y el liderazgo res-

ponsable, cada uno a su manera, proporcionan principios y enfoques que 

pueden traducirse en acciones concretas por parte de los líderes educati-

vos para mitigar la vulnerabilidad y fomentar un entorno de apoyo. Las 

diez estrategias fundamentales que se presentan a continuación se basan 

en estos principios y buscan ofrecer una guía práctica para un liderazgo 

efectivo en este crucial aspecto de la educación inclusiva. 
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4. DIEZ ESTRATEGIAS FUNDAMENTALES PARA  

UN LIDERAZGO EFECTIVO ANTE LA VULNERABILIDAD 

DOCENTE 

1. Fomentar una cultura de seguridad: Establecer un entorno organi-

zativo basado en la confianza interpersonal, el respeto mutuo y la co-

municación abierta constituye un pilar fundamental para promover la 

resiliencia y la complacencia colectiva del profesorado (Albert, 2022a), 

especialmente entre aquellos docentes que atraviesan situaciones de 

vulnerabilidad. Diversas investigaciones han demostrado que un lide-

razgo centrado en el apoyo emocional y la claridad en las expectativas 

contribuye de manera significativa a la creación de climas de seguridad 

psicológica en las instituciones educativas (Geijsel et al., 2003; Hallin-

ger & Kovačević, 2019). Este entorno seguro, a su vez, favorece la ex-

presión honesta de ideas innovadoras, la manifestación legítima de 

preocupaciones y el reconocimiento abierto de errores como parte in-

herente al desarrollo profesional docente.  

Para influir positivamente en el colectivo y fomentar una cultura de se-

guridad, el liderazgo puede poner en marcha estrategias como: a) Or-

ganizar asambleas y foros inclusivos donde todos los miembros pueden 

participar, expresar sus opiniones y consensuar normas de convivencia 

basadas en el respeto y la confianza; b) Crear grupos en los que los 

profesores se apoyan mutuamente, comparten ideas y abordan sus desa-

fíos en un entorno de confianza; c) Mantener una presencia activa de 

los equipos directivos en el día a día escolar para dialogar con el profe-

sorado, lo que fortalece los vínculos de cercanía y confianza. 

2. Fortalecer la conexión humana a través de la escucha activa y la 

empatía: La escucha activa y la empatía genuina, son habilidades que 

permiten establecer una conexión interpersonal profunda, facilitando 

que el líder comprenda la complejidad de las experiencias emocionales 

y las necesidades particulares de cada docente (Albert et al., 2021; Al-

bert, 2021). La evidencia empírica indica que existe una correlación 

positiva entre el reconocimiento explícito y la validación sensible de 

las dificultades personales del docente vulnerable, y resultados signifi-

cativos como un mayor compromiso profesional, una resiliencia 
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individual fortalecida y una disminución de la sensación de aislamiento 

(Berkovich & Eyal, 2015; Albert, 2023).  

Para abordar la vulnerabilidad desde una perspectiva personal y forta-

lecer la conexión humana mediante la escucha activa y la empatía, el 

liderazgo puede implementar estrategias como las siguientes: a) Orga-

nizar un café significativo, en el que el líder dedica tiempo a conversar 

individualmente con los docentes que lo requieran, escuchando sus 

preocupaciones sin prisas ni juicios; b) Proponer una caminata de co-

nexión, en la que, si un docente muestra señales de preocupación, el 

líder ofrece un diálogo tranquilo durante un paseo; c) Realizar un día 

en sus zapatos, en el que, con autorización, el líder observa al docente 

en el aula para comprender mejor su experiencia y brindarle un acom-

pañamiento más efectivo. 

3. Implementar programas de apoyo emocional y bienestar integral: 

Dada la elevada demanda afectiva y el alto nivel de estrés inherente a 

la profesión docente, el liderazgo escolar proactivo debe integrar pro-

gramas de apoyo emocional y bienestar integral como una estrategia 

organizacional fundamental para abordar la vulnerabilidad profesional 

(Albert, 2022a). Estos programas, a diferencia de las iniciativas infor-

males o de las interacciones individuales, representan una inversión es-

tructurada a nivel institucional en la salud mental y el complacencia 

general del profesorado (Yin et al., 2016; Liu & Yin, 2020). 

Para poner en marcha un programa integral de apoyo emocional y bie-

nestar a nivel organizacional, el liderazgo educativo puede implementar 

las siguientes iniciativas concretas: a) Establecer sesiones semanales de 

atención psicológica, coordinadas por profesionales cualificados y ac-

cesibles durante el horario laboral; b) Organizar sesiones regulares de 

mindfulness, yoga u otras prácticas de autocuidado, presenciales o vir-

tuales, con apoyo de instructores especializados; c) Promocionar hábi-

tos saludables mediante actividades como caminatas, pausas activas y 

convenios con centros deportivos para el personal docente. 

4. Priorizar el equilibrio trabajo-vida: La humanización de la labor do-

cente requiere un reconocimiento explícito de que los educadores son 
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individuos con vidas personales, vínculos afectivos, responsabilidades 

familiares y necesidades intrínsecas de descanso y autocuidado (Albert, 

2022a). Un liderazgo efectivo debe establecer como prioridad funda-

mental el fomento de un equilibrio saludable entre la vida profesional 

y personal, evitando imponer exigencias excesivas que invadan el 

tiempo personal y familiar de los docentes (Albert, 2022a).  

La implementación de políticas institucionales que faciliten la concilia-

ción entre las responsabilidades profesionales y familiares es esencial 

para mitigar los niveles de estrés crónico y prevenir la fatiga emocional 

y el agotamiento profesional (Yin et al., 2016). Diversos estudios han 

demostrado una correlación significativa entre el apoyo institucional en 

materia de conciliación y mayores niveles de satisfacción laboral, un 

incremento del compromiso profesional y una reducción de la intención 

de abandonar la profesión, factores clave para mitigar la vulnerabilidad 

en el entorno educativo (Yin et al., 2016).  

Para operacionalizar este reconocimiento de la dimensión humana del 

trabajo docente y priorizar el equilibrio entre la vida laboral y personal, 

el liderazgo puede impulsar las siguientes estrategias: a) Establecer jor-

nadas de respiro pedagógico periódicas, exentas de tareas administrati-

vas o reuniones, que permitan a los docentes dedicar tiempo al autocui-

dado y a la planificación pedagógica; b) Regular las comunicaciones 

fuera del horario laboral, con el fin de proteger el tiempo personal del 

profesorado y prevenir el agotamiento. 

5. Reconocer y remunerar la carga de trabajo invisible: La labor do-

cente trasciende las horas de instrucción en el aula, abarcando una mul-

tiplicidad de tareas esenciales, pero frecuentemente invisibilizadas, 

como la planificación de clases, la corrección de trabajos, la comunica-

ción con las familias y la formación continua (Albert, 2022b). Esta 

carga de trabajo adicional, que a menudo se realiza fuera del horario 

remunerado, contribuye significativamente al estrés y a la sensación de 

sobrecarga, aumentando la vulnerabilidad del profesorado. Un lide-

razgo que valore integralmente la labor docente debe garantizar que es-

tas dimensiones invisibles del trabajo se realicen dentro de una jornada 

laboral adecuadamente reconocida y remunerada (Albert, 2022b).  
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Para poner en práctica el reconocimiento y la remuneración de la carga 

de trabajo invisible, el liderazgo puede impulsar las siguientes estrate-

gias: a) Integrar horas institucionales específicas dentro del horario es-

colar para estas tareas, lo cual representa un gesto concreto de recono-

cimiento profesional y una medida efectiva para mitigar la sobrecarga 

y el potencial agotamiento docente; b) Desarrollar un sistema de com-

pensación que contemple no solo las horas de instrucción directa, sino 

también aquellas dedicadas a tareas invisibilizadas, tales como la co-

rrección y la interacción con las familias, garantizando que estas acti-

vidades sean adecuadamente reconocidas y remuneradas. 

6. Empoderar a los docentes vulnerables en la toma de decisiones: La 

implicación directa y significativa de los docentes vulnerables en los 

procesos de toma de decisiones que afectan su trabajo en el aula, su 

desarrollo profesional y su equilibrio general es fundamental en un mo-

delo de liderazgo inclusivo y genuinamente participativo (Albert et al., 

2023; Albert & Reis, 2023; Albert, 2024). Investigaciones sobre lide-

razgo distribuido demuestran que la participación activa de los docentes 

en la configuración de políticas y prácticas institucionales fortalece su 

sentido de pertenencia a la comunidad educativa, incrementa su empo-

deramiento profesional, reduce la sensación de vulnerabilidad ante los 

desafíos y favorece la adopción de enfoques pedagógicos innovadores 

adaptados a las necesidades específicas del contexto. Esto otorga a los 

docentes vulnerables una mayor sensación de control y agencia (Hulpia 

et al., 2009). Al empoderar a los docentes vulnerables, el liderazgo les 

brinda un mayor sentido de control y reduce su sensación de impotencia.  

Para operacionalizar la distribución del liderazgo y el empodera-

miento de los docentes vulnerables en la toma de decisiones, el lide-

razgo educativo puede implementar las siguientes estrategias con-

cretas: a) Crear grupos de trabajo o comités inclusivos, en los que 

los docentes vulnerables tengan una representación activa y signifi-

cativa en la discusión y diseño de políticas y prácticas escolares; b) 

Invitar a los docentes vulnerables a liderar o co-liderar iniciativas o 

proyectos específicos, diseñados para abordar sus propias necesida-

des o las de otros colegas en situaciones similares, reconociendo su 

experiencia y capacidad para generar soluciones efectivas.  
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7. Invertir en el desarrollo profesional: El fortalecimiento integral de 

las capacidades de los docentes vulnerables, a través de programas de 

desarrollo profesional continuo, va más allá de la mejora de las compe-

tencias técnicas y pedagógicas, e incorpora explícitamente el desarrollo 

de competencias emocionales, la adquisición de estrategias efectivas de 

gestión del estrés, la promoción de prácticas de autocuidado y el forta-

lecimiento de la resiliencia emocional. Este enfoque impacta positiva-

mente en su desempeño en el aula y en su armonía general.  

Estudios rigurosos han demostrado que la implementación de progra-

mas de formación integral, que abordan tanto las dimensiones cogniti-

vas como socioemocionales del ejercicio docente, tiene un impacto sig-

nificativo y duradero en la satisfacción laboral, la eficacia pedagógica 

y la capacidad de los docentes para enfrentar la vulnerabilidad (Hallin-

ger, 2010). De esta forma, el liderazgo estratégico apuesta por este 

desarrollo al ofrecer a los docentes en contextos vulnerables las herra-

mientas necesarias para enfrentar los desafíos, lo que se traduce en 

oportunidades de formación continua (Albert, 2022b). 

8. Asegurar condiciones laborales dignas y adecuadas: Las condicio-

nes laborales, que incluyen una remuneración justa, la disponibilidad 

de recursos adecuados y un clima escolar positivo, tienen un impacto 

directo y significativo en la salud y la satisfacción general de los do-

centes (Albert, 2022a, 2022b). Un liderazgo genuinamente comprome-

tido con su profesorado debe asumir un rol activo en la defensa y ga-

rantía de condiciones mínimas de dignidad profesional, interviniendo 

ante las instancias superiores cuando sea necesario para abordar proble-

máticas estructurales (Albert, 2022a).  

Para garantizar condiciones laborales dignas y adecuadas, el liderazgo edu-

cativo puede implementar las siguientes estrategias concretas: a) Abogar 

por una remuneración justa y equitativa, visibilizando las necesidades sa-

lariales del profesorado ante las autoridades competentes; b) Garantizar la 

disponibilidad de recursos adecuados, asegurando que los docentes tengan 

acceso a los materiales, herramientas tecnológicas y espacios necesarios 

para desarrollar su trabajo de manera eficiente; c) Fomentar un clima es-

colar positivo y de apoyo, abordando de manera proactiva los conflictos o 

situaciones de malestar que afecten la calidad de vida docente. 
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9. Reconocer y normalizar la vulnerabilidad como experiencia legí-

tima: La capacidad de los líderes para reconocer abiertamente sus pro-

pios desafíos profesionales y personales, así como para validar de ma-

nera empática las dificultades que experimentan sus docentes vulnera-

bles, contribuye significativamente a normalizar la vulnerabilidad 

como una parte inherente y legítima del proceso de crecimiento profe-

sional y del desarrollo humano en general. Estudios rigurosos sobre las 

dimensiones emocionales de la gestión educativa evidencian que este 

reconocimiento por parte del liderazgo fomenta una reducción del es-

tigma social asociado a la expresión de vulnerabilidad y refuerza la re-

siliencia colectiva dentro de las instituciones. Estos aspectos son deci-

sivos para mantener altos niveles de motivación intrínseca, promover 

el aprendizaje organizacional continuo y cultivar un clima de apoyo 

mutuo que acoja y sostenga a los docentes vulnerables (Berkovich & 

Eyal, 2015; Chen & Guo, 2018).  

Para operacionalizar el reconocimiento y la normalización de la vulne-

rabilidad docente —sin caer en su romantización— dentro de un enfo-

que inclusivo, el liderazgo educativo puede implementar estrategias 

institucionales que fomenten el apoyo entre colegas y promuevan una 

cultura de cuidado colectivo. Una de estas acciones es el desarrollo de 

guías de apoyo a la diversidad y la vulnerabilidad docente. 

10. Cuidar a quien cuida: un liderazgo que también se cuida: Para 

acompañar de manera ética y sostenible la vulnerabilidad docente, el 

liderazgo educativo debe reconocer que también es susceptible al ago-

tamiento emocional, a la sobrecarga y a las tensiones inherentes al ejer-

cicio continuo del cuidado de otros. Investigaciones recientes advierten 

sobre los riesgos que enfrentan los líderes que sostienen emocional-

mente a sus equipos sin contar con espacios propios de contención, ya 

que pueden experimentar desgaste, despersonalización e incluso una 

sensación de impotencia (Berkovich & Eyal, 2015).  

Un liderazgo que se cuida a sí mismo no solo modela prácticas saludables 

para el colectivo, sino que también potencia su capacidad para sostener y 

acompañar genuinamente a los demás desde un lugar de equilibrio y au-

tenticidad. En este sentido, se vuelve imprescindible promover una cul-

tura organizacional que legitime el autocuidado del liderazgo como un 

componente estructural del acompañamiento a la vulnerabilidad docente. 
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5. CONCLUSIONES 

El presente artículo ha explorado la intrincada y, a menudo, invisibili-

zada vulnerabilidad inherente al profesorado como un factor crítico que 

impacta directamente en la realización de una educación inclusiva y de 

calidad. A través de una revisión teórica exhaustiva, se ha argumentado 

que la capacidad del profesorado para generar entornos de aprendizaje 

inclusivos está inseparablemente ligada a su bienestar integral y a las 

condiciones estructurales y emocionales en las que desempeñan su 

compleja labor docente. 

En este contexto, el liderazgo educativo emerge como un catalizador 

fundamental para transformar la cultura escolar, promoviendo la inclu-

sión y mitigando la vulnerabilidad docente. Un liderazgo humanizante 

—que integre los enfoques transformacional, responsable y de servi-

cio— resulta esencial para legitimar las experiencias y necesidades de 

un colectivo históricamente desatendido. Al reconocer la vulnerabilidad 

docente como una dimensión intrínseca de la práctica pedagógica, el li-

derazgo puede asumir un rol activo de cuidado, apoyo y colaboración. 

Esto implica no solo implementar políticas estructurales de acompaña-

miento, sino también modelar una ética del cuidado que transforme las 

relaciones escolares en vínculos más humanos, sostenibles y equitativos. 

Derivado de este análisis teórico, se ha propuesto un marco compuesto 

por diez estrategias clave para promover un liderazgo educativo efec-

tivo ante la vulnerabilidad docente. Estas estrategias no deben interpre-

tarse como intervenciones fragmentadas ni soluciones estandarizadas, 

sino como elementos interdependientes que conforman un entramado 

coherente de transformación institucional. Son ellas: 1) Fomentar una 

cultura de seguridad psicológica, donde los docentes puedan expresar 

sus dificultades sin temor a juicio o sanción; 2) Fortalecer la conexión 

humana a través de la escucha activa y la empatía, reconociendo al pro-

fesorado como sujetos relacionales; 3) Implementar programas de 

apoyo emocional y bienestar integral, que incluyan espacios de autocui-

dado, acompañamiento psicológico y redes de contención; 4) Priorizar 

el equilibrio entre el trabajo y la vida personal, con políticas organiza-

tivas que respeten los tiempos de descanso y desconexión; 5) 



‒ 218 ‒ 

Reconocer y remunerar la carga de trabajo invisible, como la planifica-

ción extendida o las tareas administrativas no reconocidas; 6) Empode-

rar a los docentes en situación de vulnerabilidad en los procesos de 

toma de decisiones, promoviendo su participación activa y su voz en el 

ámbito institucional; 7) Invertir sostenidamente en el desarrollo profe-

sional, con formación continua; 8) Asegurar condiciones laborales dig-

nas y adecuadas, tanto en infraestructura como en estabilidad contrac-

tual; 9) Reconocer y normalizar la vulnerabilidad como una experiencia 

legítima, que forma parte del ejercicio profesional; 10) Cuidar a quien 

cuida, promoviendo un liderazgo que también se autocuida, reflexiona 

y se forma en prácticas éticas del acompañamiento. 

En última instancia, este trabajo subraya la urgencia de un cambio de 

paradigma en la manera en que se concibe y aborda la vulnerabilidad 

en el ámbito educativo. Pasar de la invisibilización a la comprensión 

activa y la intervención consciente es un imperativo ético y una condi-

ción indispensable para garantizar el pleno ejercicio del derecho a una 

educación inclusiva, equitativa y de calidad para todos. 

6. REFERENCIAS 

Albert, É. (2021). Escola democrática: Um olhar atento para o diálogo e para a escuta. 

Humanidades & Inovação, 8(62). 

https://revista.unitins.br/index.php/humanidadeseinovacao/article/view/5703 

Albert, É. (2022a). Profissão professora: Narrativas de vida e de (trans)formação 

[Dissertação de mestrado, Pontifícia Universidade Católica do Rio 

Grande do Sul]. PUCRS Repositório Institucional. https://tede2.pucrs.br 

Albert, É. (2022b). Desenvolvimento motor e cognitivo nos anos iniciais: Um 

estudo transversal. Arquivos Brasileiros de Educação Física, 5(2), 12–26. 

https://doi.org/10.20873/abef.2595-0096v5n21226 

Albert, É. (2024). Reseña de libro: Herrán Gascón, A. de la, & Rivilla, A. M. 

(2023). Didáctica General. Barcelona, Octaedro, 214 pp. Estudios sobre 

Educación, 221. https://doi.org/10.15581/004.46.221 

Albert, É., & Reis, P. H. (2023). Material didático para surdos e ouvintes: Uma 

perspectiva inclusiva no ensino de Ciências. Revista Brasileira de 

Educação, Cultura e Linguagem, 8(14), 88–107. 

https://doi.org/10.61389/rbecl.v8i14.7506 



‒ 219 ‒ 

Albert, É., Alves, G., Fernandes, M. B., Souza, R. C. Q. R., & Silva, I. V. da. 

(2023). Em que tempo estamos? Desigualdades que marcam a escola 

pública brasileira. Revista Signos, 44(2). 

https://doi.org/10.22410/issn.1983-0378.v44i2a2023.3580 

Albert, É, Cerbaro, N., & Gollub, A. (2021). Escola participativa: Diálogos entre 

colaboração e escuta / Participative school: Conversations within 

collaboration and listening. Brazilian Journal of Development, 7(9), 

91553–91569. https://doi.org/10.34117/bjdv7n9-355 

Albert, É. (2023). Estado de conhecimento: Pesquisas realizadas no Brasil sobre 

as narrativas de professoras. Práxis Educativa, 18, 1–13. 

https://doi.org/10.5212/PraxEduc.v.18.21292.069 

Balaguer, I., Castillo, I., & Duda, J. L. (2008). Apoyo a la autonomía, satisfacción 

de las necesidades, motivación y bienestar en deportistas de 

competición: Un análisis de la teoría de la autodeterminación. Revista de 

Psicología del Deporte, 17(1), 123-

139.http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=235119246002 

Bass, B. M. (1985). Transformational leadership. Lawrence Erlbaum Associates. 

Berkovich, I., & Eyal, O. (2015). Educational leaders and emotions. Review of 

Educational Research, 85(1), 129-167. 

https://doi.org/10.3102/0034654314550046 

Brown, B. (2018). Dare to lead: Brave work. Tough conversations. Whole hearts. 

Vermilion. 

Burns, J. M. (1978). Leadership. Harper & Row. 

Butler, J. (2016). Rethinking vulnerability and resistance. In J. 

Chen, J. and Guo, W. (2018). Emotional intelligence can make a difference: The 

impact of principals’ emotional intelligence on teaching strategy 

mediated by instructional leadership. Educational Management 

Administration & Leadership, 48(1), 82-105. 

https://doi.org/10.1177/1741143218781066 

Day, C., & Gu, Q. (2013). Resilient teachers, resilient schools: Building and 

sustaining quality in testing times (1st ed.). Routledge. 

https://doi.org/10.4324/9780203578490 

Florian, L., & Black-Hawkins, K. (2011). Exploring inclusive pedagogy. British 

Journal of Special Education, 37(5), 813-828. 

https://doi.org/10.1080/01411926.2010.501096 

Freire, P. (1967). Educação como prática da liberdade. Editora Paz e Terra. 

Geijsel, F., Sleegers, P., Leithwood, K., & Jantzi, D. (2003). Transformational 

leadership effects on teachers’ commitment and effort toward school 

reform. Journal of Educational Administration, 41(3), 228-256. 

https://doi.org/10.1108/09578230310474403 



‒ 220 ‒ 

Greenleaf, R. K. (1970). The servant as leader. The Robert K. Greenleaf Center. 

Hallinger, P. (2010). A review of three decades of doctoral studies using the 

principal instructional management rating scale: A lens on 

methodological progress in educational leadership. Educational 

Administration Quarterly, 47(2), 271-306. 

https://doi.org/10.1177/0013161x10383412 

Hallinger, P., & Kovačević, J. (2019). A bibliometric review of research on 

educational administration: Science mapping the literature, 1960 to 2018. 

Review of Educational Research, 89(3), 335-369. 

https://doi.org/10.3102/0034654319830380 

Hulpia, H., Devos, G., & Rosseel, Y. (2009). The relationship between the 

perception of distributed leadership in secondary schools and teachers' 

and teacher leaders' job satisfaction and organizational commitment. 

School Effectiveness and School Improvement, 20(3), 291-317. 

https://doi.org/10.1080/09243450902909840 

Liu, S., & Yin, H. (2020). How ethical leadership influences professional 

learning communities via teacher obligation and participation in decision 

making: A moderated-mediation analysis. Educational Management 

Administration & Leadership, 51(2), 345-364. 

https://doi.org/10.1177/1741143220975766 

Maak, T., & Pless, N. M. (2006). Responsible leadership in a stakeholder society: 

A relational perspective. Journal of Business Ethics, 66(1), 99-115. 

https://doi.org/10.1007/s10551-005-8985-y 

Maak, T., & Pless, N. M. (Eds.). (2012). Responsible leadership. Routledge. 

https://doi.org/10.4324/9780203120372 

Macedo, B. (2023). Una mirada sobre la educación inclusiva. UNESCO Office 

Montevideo and Regional Bureau for Science in Latin America and the 

Caribbean. 

https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000385847?posInSet=1&query

Id=1d252ff3-68a3-44bd-addd-e058dc959391 

Sharma, U., Forlin, C., & Loreman, T. (2008). Impact of training on pre-service 

teachers' attitudes and concerns about inclusive education and sentiments 

about persons with disabilities. Disability & Society, 23(7), 773–785. 

https://doi.org/10.1080/09687590802469271 

UNESCO. (2024). El acceso a la información pública y los grupos en situación de 

vulnerabilidad: Retos, experiencias y buenas prácticas. Oficina Regional 

de Ciencias de la UNESCO para América Latina y el Caribe. Disponible 

en: https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000388858 

Yin, H., Huang, S., & Wang, W. (2016). Work environment characteristics and 

teacher well-being: The mediation of emotion regulation strategies. 

International Journal of Environmental Research and Public Health, 

13(9), 907. https://doi.org/10.3390/ijerph13090907 



‒ 221 ‒ 

CAPÍTULO 13 

VULNERABILIDAD Y MOTIVACIÓN DOCENTE:  

UN BINOMIO NECESARIO PARA LA EQUIDAD SOCIAL 

ÉVELIN ALBERT 

Universidad Autónoma de Madrid 

 

1. INTRODUCCIÓN 

La motivación docente es un factor central para la calidad educativa, ya 

que influye directamente en el desempeño de los educadores y en los 

resultados de aprendizaje de los estudiantes (Callata Gallegos & Fuen-

tes López, 2018; Cáceres et al., 2021). Sin embargo, la motivación no 

es únicamente una característica interna del docente; está profunda-

mente influenciada por las condiciones externas que rodean su práctica 

profesional. En este sentido, la motivación depende en gran medida del 

apoyo institucional, las políticas educativas, las condiciones laborales 

y el entorno escolar (Roa Venegas & Fernández Prados, 2020). Cuando 

estos elementos son insuficientes o inexistentes, la motivación de los 

docentes puede disminuir significativamente, llevando a situaciones de 

vulnerabilidad profesional y personal que afectan no solo a los educa-

dores, sino también a la comunidad educativa en su conjunto (Callata 

Gallegos & Fuentes López, 2018; Cáceres et al., 2021). 

La vulnerabilidad docente no se limita a las evidentes condiciones de 

trabajo, como la sobrecarga de tareas, la falta de recursos o la precarie-

dad laboral. Aunque estos factores son importantes, existen otras dimen-

siones que influyen en el bienestar y la motivación de los docentes. As-

pectos como el contexto social, cultural y las dinámicas de inclusión y 

exclusión dentro del sistema educativo son también determinantes (Al-

bert, 2024; Albert et al. 2023). Los docentes que provienen de contextos 

marginados o que experimentan discriminación estructural pueden en-

frentar desafíos adicionales que impactan su bienestar (Albert, 2022a) 

y, por ende, su motivación. Por ejemplo, factores como el género, la 
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etnicidad, la discapacidad o la condición migratoria pueden generar ba-

rreras que afectan tanto el desarrollo profesional de los docentes (Albert, 

2023) como su capacidad para mantenerse motivados en su labor. 

Estas vulnerabilidades no deben ser entendidas solo como dificultades 

individuales, sino como el resultado de estructuras sociales e institucio-

nales que no siempre brindan las mismas oportunidades a todos los edu-

cadores (Albert 2022a, 2022b; Albert et al., 2023; Albert & Reis, 2023). 

La exclusión y la discriminación dentro del entorno escolar, así como 

la falta de políticas inclusivas que reconozcan y aborden las diversida-

des del profesorado, contribuyen a la creación de un ambiente en el que 

los docentes se sienten desmotivados, aislados y sin el apoyo necesario 

para llevar a cabo su labor de manera efectiva (Albert 2022a; Albert et 

al., 2023; Albert & Reis, 2023). Esta situación no solo afecta su bienes-

tar personal, sino que también limita su capacidad para ofrecer una en-

señanza de calidad y contribuir a la equidad social en el aula (Albert, 

2021; Albert et al., 2021). 

La motivación, en este contexto, debe ser vista como un fenómeno re-

lacional y contextual. No es suficiente con esperar que los docentes en-

cuentren motivación en su interior sin las condiciones adecuadas que la 

favorezcan (Callata Gallegos & Fuentes López, 2018; Roa Venegas & 

Fernández Prados, 2020). Cuando las instituciones educativas no ofre-

cen un entorno que valore y apoye a los docentes, su motivación dismi-

nuye, lo que a su vez repercute en el clima escolar, en la relación con 

los estudiantes y en los resultados educativos (Cáceres et al., 2021). En 

este sentido, los esfuerzos para fortalecer la motivación docente deben 

incluir no solo el reconocimiento de la importancia del trabajo del edu-

cador, sino también la creación de políticas y prácticas que garanticen 

un entorno laboral justo, inclusivo y de apoyo (Roa Venegas & Fernán-

dez Prados, 2020; Albert 2022a, 2024; Albert et al., 2023). 

En consecuencia, el presente trabajo tiene como objetivo analizar críti-

camente la relación entre la vulnerabilidad docente y la motivación pro-

fesional, destacando su interacción como una dimensión clave para el 

desarrollo de sistemas educativos más equitativos. Mediante una revi-

sión exhaustiva de la literatura científica reciente, se pretende identifi-

car los principales factores que inciden en la motivación docente y 
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proponer estrategias que contribuyan a fortalecerla, así como a mitigar 

la vulnerabilidad docente, promoviendo un entorno educativo más in-

clusivo y sostenible. 

2. METODOLOGÍA 

El presente trabajo se fundamenta en una revisión teórica exhaustiva de 

la literatura académica relevante sobre los conceptos de vulnerabilidad 

y motivación docente. A lo largo de este análisis, se han explorado los 

marcos conceptuales más destacados sobre la motivación docente, des-

tacando sus dimensiones intrínseca, extrínseca y trascendente. La me-

todología empleada se ha centrado en un enfoque cualitativo, basado en 

la recopilación y análisis crítico de estudios previos que profundizan en 

la relación entre vulnerabilidad y motivación en el ámbito educativo. 

3. LA MOTIVACIÓN Y EL DOCENTE VULNERABLE 

La motivación docente es un fenómeno complejo que puede analizarse 

a partir de tres dimensiones interrelacionadas: intrínseca, extrínseca y 

trascendente (Deci & Ryan, 1985, 2000; Frankl, 1946; Seligman, 2002; 

Baumeister, 1991; Dik & Duffy, 2009; Larrosa Martínez, 2010; Han-

sen, 1995). Cada una de estas dimensiones desempeña un papel crucial 

en el desempeño y bienestar del docente, y su adecuado abordaje resulta 

fundamental para garantizar su estabilidad tanto personal como profe-

sional. No obstante, cuando las condiciones del entorno educativo no 

favorecen el desarrollo de estas dimensiones, los docentes pueden verse 

expuestos a situaciones de vulnerabilidad que afectan negativamente su 

motivación y su capacidad para ejercer la labor educativa de manera 

efectiva (Albert, 2022a, 2022b; Albert et al 2023). 

En los apartados siguientes, se explicará en detalle cada una de estas 

dimensiones y se analizará cómo su falta de atención puede contribuir 

a la vulnerabilidad docente. Asimismo, en el último apartado se pro-

pondrá una estrategia integral que articula las tres formas de motivación 

como herramienta clave para mitigar dicha vulnerabilidad 

3.1. LA MOTIVACIÓN INTRÍNSECA Y EL DOCENTE VULNERABLE  
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La motivación intrínseca fue desarrollada en el marco de la Teoría de la 

Autodeterminación, propuesta por Edward Deci y Richard Ryan (1985) 

en su libro Intrinsic Motivation and Self-Determination in Human Beha-

vior, y posteriormente ampliada en un artículo publicado en el año 2000, 

titulado Self-Determination Theory and the Facilitation of Intrinsic Mo-

tivation, Social Development, and Well-Being. Esta forma de motiva-

ción se refiere a aquella que proviene del interior de la persona, impul-

sada por el disfrute, el interés y la satisfacción derivados directamente 

de la actividad en sí misma, sin depender de recompensas externas. 

Según Deci y Ryan (1985, 2000), las personas se sienten intrínseca-

mente motivadas cuando sus necesidades de autonomía, competencia y 

relación están satisfechas. En este sentido, la motivación intrínseca se 

experimenta cuando los individuos tienen control sobre sus acciones y 

pueden elegir libremente lo que hacen, lo que fomenta su desarrollo 

personal al permitirles adquirir nuevas habilidades o conocimientos 

mientras realizan actividades que les apasionan. 

En el contexto educativo, la motivación intrínseca del profesorado 

surge del placer de enseñar, del disfrute de observar el aprendizaje de 

la comunidad educativa y de la satisfacción que proviene del propio 

proceso pedagógico. Esta forma de motivación está íntimamente ligada 

con el compromiso, la creatividad y la vocación docente, y actúa como 

una fuente profunda de energía profesional. 

Para lograr la motivación intrínseca del profesorado, los centros educa-

tivos podrían trabajar en las siguientes líneas: 

Fomentar la autonomía del docente: a) Permitir que los docentes tengan 

control sobre su metodología, el diseño curricular y las formas de eva-

luación, reforzando así la sensación de responsabilidad sobre su trabajo 

y favoreciendo la aplicación libre de sus conocimientos y creatividad; 

b) Ofrecer oportunidades para que los docentes elijan las capacitaciones

y formaciones que consideren más relevantes para su desarrollo profe-

sional y personal, en lugar de imponer un currículo rígido de formación.

Promover la competencia profesional: a) Asegurar que los docentes re-

ciban retroalimentación constructiva y positiva sobre su desempeño. 
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Este reconocimiento contribuye a que se sientan valorados y en pro-

greso hacia sus metas profesionales; b) Proponer retos alineados con 

sus habilidades, pero que al mismo tiempo les permitan crecer, como la 

implementación de proyectos innovadores o nuevos enfoques pedagó-

gicos que supongan un desafío sin resultar abrumadores; c) Incentivar 

la participación en proyectos de investigación educativa, que les permi-

tan explorar intereses propios y contribuir al avance del conocimiento 

pedagógico; d) Fomentar espacios para la innovación, donde puedan 

probar nuevos enfoques, metodologías o incluso integrar pasatiempos 

que enriquezcan su práctica docente, sin miedo a cometer errores; e) 

Facilitar momentos dentro de la jornada laboral para la reflexión peda-

gógica, la exploración de nuevas ideas y la experimentación con prác-

ticas innovadoras, sin la presión inmediata de obtener resultados. 

Fomentar la relación interpersonal y el sentido de comunidad: a) Fa-

cilitar el trabajo colaborativo entre docentes, promoviendo el intercam-

bio de experiencias, tanto positivas como negativas, así como el apoyo 

mutuo; b) Fomentar la construcción de relaciones auténticas y respe-

tuosas entre docentes y con la comunidad escolar en general; c) Asegu-

rar que el ambiente laboral respete las necesidades emocionales y pro-

fesionales del profesorado, favoreciendo así su bienestar integral. 

Sin embargo, cuando la motivación intrínseca se debilita o no encuentra 

las condiciones adecuadas para desarrollarse, el profesorado puede verse 

inmerso en una situación de vulnerabilidad. La falta de satisfacción de 

las necesidades básicas de autonomía, competencia y relación repercute 

directamente en su bienestar emocional y profesional. Cuando no se les 

permite un grado suficiente de autonomía, los docentes pueden sentirse 

desmotivados y desconectados de su labor, lo que puede afectar negati-

vamente la calidad educativa y aumentar la rotación del personal.  

Asimismo, la competencia está relacionada con la percepción que tie-

nen los educadores sobre su propia capacidad para enseñar de manera 

efectiva. Un entorno que no ofrece oportunidades para la formación 

continua, el reconocimiento o la mejora profesional puede generar 

sentimientos de inseguridad y falta de eficacia, (Albert, 2022a, 

2022b) disminuyendo su motivación. 
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Finalmente, el sentido de pertenencia, que se construye a través de 

vínculos positivos con colegas, estudiantes y la comunidad escolar, es 

esencial para mantener el compromiso docente (Albert, 2021; Albert et 

al., 2021). La ausencia de espacios de colaboración y apoyo mutuo 

puede generar aislamiento, lo que contribuye al agotamiento emocional 

y al deterioro del clima institucional (Albert, 2021; Albert et al., 2021). 

3.2. LA MOTIVACIÓN EXTRÍNSECA Y EL DOCENTE VULNERABLE  

La motivación extrínseca, también identificada por Deci y Ryan (1985, 

2000), se refiere a la motivación impulsada por factores externos, como 

recompensas tangibles (dinero, premios) o la evitación de consecuen-

cias negativas (sanciones o reprimendas). En el contexto educativo, los 

docentes pueden verse motivados extrínsecamente por un salario esta-

ble, beneficios laborales, reconocimiento institucional, oportunidades 

de ascenso o seguridad laboral. 

Estos factores externos son importantes para que los docentes se man-

tengan en su puesto de trabajo, especialmente en contextos donde los 

recursos son limitados o el reconocimiento es escaso. Sin embargo, 

cuando la motivación extrínseca es la única fuente de motivación, 

puede conducir a la despersonalización del trabajo, la insatisfacción y 

el agotamiento, ya que los educadores se sienten desconectados de la 

tarea educativa y solo se enfocan en las recompensas tangibles, sin en-

contrar satisfacción personal en su labor. Además, cuando el salario es 

bajo, los contratos son inestables o el reconocimiento es escaso o 

inexistente, esta motivación también se ve afectada. 

Para lograr la motivación extrínseca del profesorado, los centros edu-

cativos podrían trabajar en las siguientes líneas: a) Ofrecer salarios 

competitivos y condiciones laborales dignas que valoren el esfuerzo del 

profesorado; b) Garantizar estabilidad laboral, mediante contratos se-

guros que reduzcan la incertidumbre; c) Promover el reconocimiento 

institucional que visibilice los logros y el compromiso del docente; d) 

Brindar oportunidades reales de desarrollo profesional, a través de ca-

pacitaciones continuas, becas, mentorías y posibilidades de ascenso; e) 

Incorporar incentivos por desempeño que premien la innovación, el 

compromiso y la mejora continua; f) Reducir la sobrecarga 
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administrativa, permitiendo a los docentes concentrarse en su labor pe-

dagógica; g) Asegurar evaluaciones justas y constructivas, que sirvan 

de guía para el crecimiento profesional; h) Ofrecer beneficios sociales 

complementarios, como acceso a servicios de salud, transporte, alimen-

tación y apoyo psicoemocional (Albert, 2022a). 

Estas medidas no solo fortalecen la motivación extrínseca, sino que tam-

bién pueden favorecer un entorno más positivo que estimule la motiva-

ción intrínseca. Al implementar estas estrategias, los centros educativos 

contarían con docentes más comprometidos, satisfechos y resilientes, 

capaces de mantener su motivación incluso en contextos adversos. Esto 

se traduciría en una mayor estabilidad en los equipos docentes, una me-

jor calidad educativa y un ambiente escolar más saludable, en el que 

tanto educadores como estudiantes puedan desarrollarse plenamente. 

Sin embargo, cuando la motivación extrínseca es insuficiente o inexis-

tente, los docentes se vuelven vulnerables en su desempeño profesional. 

Si los incentivos externos, como un salario justo, reconocimiento institu-

cional o beneficios laborales, no están presentes o son inadecuados, los 

docentes pueden empezar a sentir que su trabajo carece de valor (Albert, 

2022a). La falta de una compensación adecuada o la inexistencia de opor-

tunidades de ascenso profesional puede llevar al docente a desconectarse 

emocionalmente de su labor. En este contexto, el docente se ve atrapado 

en un entorno donde su esfuerzo no es reconocido, y las metas externas 

que deberían motivarlo se sienten distantes o inalcanzables. 

3.3. LA MOTIVACIÓN TRANSCENDENTE Y EL DOCENTE VULNERABLE  

La motivación trascendente, a diferencia de la intrínseca y la extrínseca, 

no fue formulada por Deci y Ryan (1985, 2000). Se trata de una cate-

goría más reciente, elaborada a partir de diversas corrientes filosóficas, 

psicológicas y educativas, que hace referencia a las acciones orientadas 

a generar un impacto positivo en otras personas o en la sociedad 

(Frankl, 1946; Seligman, 2002; Baumeister, 1991; Dik & Duffy, 2009; 

Larrosa Martínez, 2010; Hansen, 1995). 

Sus raíces más influyentes se encuentran en la obra Man’s Search for 

Meaning de Viktor Frankl (1946), creador de la logoterapia, quien 
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planteó que el ser humano está motivado, más allá del placer (Freud, 

1920) o del poder (Wilhelm, 2018), por la necesidad de encontrar un 

sentido profundo a su existencia. En este marco, la docencia no es solo 

una profesión, sino una forma de contribuir a algo mayor: el desarrollo 

humano, la justicia social o la transformación educativa. 

En las últimas décadas, la psicología positiva (Seligman, 2002; 

Baumeister, 1991) y los estudios sobre la vocación profesional (Dik & 

Duffy, 2009; Larrosa Martínez, 2010; Hansen, 1995) han reforzado esta 

perspectiva, argumentando que las personas pueden actuar impulsadas 

por convicciones éticas, un sentido del deber o un compromiso social, 

incluso cuando no hay recompensas visibles. 

En contextos educativos, esta forma de motivación se identifica como 

la que sostiene a muchos docentes que, a pesar de bajos salarios, escaso 

reconocimiento o condiciones laborales adversas, siguen enseñando por 

convicción y compromiso con sus estudiantes. Sin embargo, es impor-

tante evitar una visión romántica de la docencia, como si se tratara de 

una tarea que debe ejercerse únicamente por amor o vocación. 

Los docentes son profesionales que han invertido años de estudio, pre-

paración y formación continua para cumplir su labor educativa. La en-

señanza requiere habilidades especializadas, un conocimiento profundo 

de las disciplinas, así como un compromiso constante con el desarrollo 

de los estudiantes. Por tanto, aunque la motivación trascendente puede 

ser una fuerza poderosa, los docentes también deben recibir una com-

pensación justa y un reconocimiento adecuado por su trabajo. 

El esfuerzo y la dedicación deben valorarse no solo desde un enfoque 

ético, sino también profesional, que reconozca sus derechos laborales, 

su formación y las condiciones necesarias para ejercer su tarea con efec-

tividad (Albert, 2022a). Es esencial que cuenten con un entorno de tra-

bajo que les brinde seguridad, estabilidad y recursos, de modo que pue-

dan desarrollar su labor con pasión, pero también con el respaldo nece-

sario para mantener su bienestar y motivación a largo plazo (Albert, 

2022a, 2022b; Albert et al.,2023). 

Para lograr la motivación trascendente, que se basa en convicciones éti-

cas, sentido del deber y compromiso social, pero que también requiere 
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recompensas visibles que la sostengan y legitimen, los centros educati-

vos podrían trabajar en las siguientes líneas: 

Reconocer públicamente el compromiso social del profesorado: a) Esta-

blecer instancias de reconocimiento institucional que valoren no solo los 

logros académicos, sino también el aporte a la equidad, la inclusión, la 

formación en valores y la mejora social (Albert, 2021, 2022a, 2024; Al-

bert & Reis, 2023). Esto puede incluir ceremonias, publicaciones o distin-

ciones; b) Crear espacios colectivos de reflexión sobre la misión educativa 

y el sentido del trabajo docente, fortaleciendo así el propósito común (Al-

bert, 2021). Esto incluye jornadas institucionales, círculos de diálogo o 

comunidades de práctica centradas en el valor social de la enseñanza.  

Apoyar iniciativas pedagógicas con fines sociales: a) Respaldar pro-

yectos que tengan como objetivo reducir desigualdades, promover la 

justicia educativa o fortalecer el compromiso ciudadano dentro de la 

comunidad educativa. Esto puede incluir recursos específicos, reduc-

ción de carga horaria para investigación o tutorías, y acompañamiento 

institucional; b) Impulsar una formación integral que no solo fortalezca 

las competencias pedagógicas de los docentes, sino que también pro-

mueva su sensibilización en temas de equidad, diversidad y derechos 

humanos, permitiendo que los educadores comprendan y enfrenten las 

desigualdades estructurales dentro del sistema educativo. 

Garantizar políticas inclusivas y equitativas: Adoptar políticas que res-

pondan a las necesidades de todos los docentes, independientemente de 

su situación de vulnerabilidad. Estas políticas deben asegurar accesibi-

lidad, apoyos adecuados y un ambiente libre de discriminación (Albert 

& Reis, 2023; Albert et al. 2023). 

Fomentar una cultura institucional de respeto y reconocimiento: Crear 

un entorno institucional en el que los docentes, independientemente de 

su género, edad, etnia, orientación sexual o cualquier otra característica, 

se sientan valorados y respetados. La discriminación estructural debe 

ser eliminada y sustituida por una cultura de inclusión y apoyo mutuo 

(Albert et al. 2023). 

Asegurar condiciones laborales que respalden esta motivación: Reco-

nocer que la entrega y el compromiso no pueden sustentarse 
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únicamente en la vocación. Por lo tanto, brindar estabilidad laboral, 

tiempo para el desarrollo profesional, respeto por la salud mental y fí-

sica, y apoyo institucional son claves para sostener esta forma de moti-

vación sin caer en la precarización (Albert, 2022a). 

Sin embargo, cuando la motivación trascendente se debilita o no en-

cuentra el respaldo necesario, los docentes pueden verse en una situa-

ción de creciente vulnerabilidad. Si bien muchos se movilizan por idea-

les como la justicia, la equidad y el compromiso social, estos valores 

no se sostienen únicamente con la voluntad individual. Cuando las con-

diciones laborales no acompañan —cuando falta reconocimiento, 

apoyo institucional o espacios reales para llevar adelante proyectos con 

sentido—, es natural que surjan la frustración y el desgaste. La pasión 

por la enseñanza puede disminuir si no se traduce en resultados visibles 

o si no se valora socialmente su impacto. Por eso, tener convicciones 

éticas, sentido del deber y compromiso social debe ir acompañado de 

recompensas concretas y visibles. Solo así la motivación trascendente 

podrá mantenerse viva, evitando que se convierta en una carga personal 

y fortaleciendo su poder transformador dentro del sistema educativo. 

3.4. MOTIVACIÓN INTRÍNSECA, EXTRÍNSECA Y TRANSCENDENTE COMO ES-

TRATEGIA PARA MITIGAR LA VULNERABILIDAD DOCENTE  

En el caso de los docentes en situaciones de vulnerabilidad, las tres for-

mas de motivación —intrínseca, extrínseca y trascendente— actúan de 

manera complementaria para mitigar los diversos desafíos que enfren-

tan. Cada una de estas motivaciones aborda dimensiones clave que, en 

conjunto, permiten reducir la vulnerabilidad docente de forma integral. 

La motivación intrínseca, centrada en la autonomía, la competencia y 

las relaciones interpersonales (Deci & Ryan, 1985, 2000), resulta espe-

cialmente relevante para los docentes que atraviesan situaciones de vul-

nerabilidad relacionadas con problemas de salud, como el estrés, o con 

carencias en su formación y en el apoyo institucional. Fortalecer esta 

forma de motivación es esencial para que el docente desarrolle su bie-

nestar emocional y profesional, se sienta competente y con capacidad 

para superar las barreras que enfrenta en su labor diaria. 
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La motivación extrínseca, por su parte, está vinculada con las condicio-

nes laborales y contractuales (Deci & Ryan, 1985, 2000). Factores 

como la infraestructura escolar, los recursos disponibles y las oportuni-

dades de desarrollo profesional que ofrece la institución son determi-

nantes Albert, 2022b; Albert et al. 2023). Un entorno que proporciona 

estabilidad laboral, salario digno, apoyo institucional y condiciones 

adecuadas para ejercer la docencia (Albert, 2022a, 2022b; Albert et al. 

2023) incide positivamente en esta forma de motivación. Los docentes 

que se sienten respaldados y valorados tienden a estar más comprome-

tidos con su trabajo, lo que contribuye a disminuir la vulnerabilidad 

asociada a la sobrecarga laboral, la precariedad o la falta de recursos. 

La motivación trascendente aborda la dimensión del propósito y el sen-

tido profundo de la aptitud docente, vinculada con convicciones éticas, 

sentido del deber y compromiso social (Frankl, 1946; Seligman, 2002; 

Baumeister, 1991; Dik & Duffy, 2009; Larrosa Martínez, 2010; Hansen, 

1995). Esta forma de motivación se manifiesta en la voluntad de contri-

buir a una sociedad más justa e inclusiva. En este sentido, los docentes 

que enfrentan vulnerabilidades derivadas de su género, etnia, discapaci-

dad, orientación sexual u otras formas de discriminación pueden encon-

trar en su trabajo una fuente de fortaleza y sentido. La motivación tras-

cendente se conecta con valores como la equidad, la defensa de los de-

rechos humanos y la lucha contra la exclusión, lo cual cobra especial 

relevancia para quienes pertenecen a grupos históricamente marginados 

(Albert, 2022b; Albert et al. 2023, Albert & Reis, 2023, Albert, 2024). 

Así, las tres formas de motivación —intrínseca, extrínseca y trascen-

dente— se entrelazan en un proceso formativo integral que abarca la 

salud, el bienestar emocional, las condiciones laborales, la formación 

profesional, la inclusión y los derechos humanos. Al integrarlas, se 

construye un enfoque más completo y eficaz para mitigar la vulnerabi-

lidad docente, promoviendo un entorno educativo que favorece tanto el 

desarrollo profesional como el bienestar integral del profesorado. 

4. CONCLUSIONES 

El análisis realizado en este artículo demuestra que la relación entre 

vulnerabilidad y motivación docente es un binomio indispensable para 
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alcanzar la equidad social en los sistemas educativos. La motivación 

docente no debe ser vista como una característica aislada de los educa-

dores, sino como un fenómeno profundamente influenciado por las con-

diciones laborales, sociales e institucionales que rodean su ejercicio 

profesional (Roa Venegas & Fernández Prados, 2020). Los docentes, 

enfrentan situaciones de vulnerabilidad derivadas de la falta de apoyo 

institucional, la precariedad laboral, la sobrecarga de trabajo y, en mu-

chos casos, la discriminación estructural dentro del sistema educativo 

(Albert, 2022a, 2022b, 2023; Albert et al., 2023; Albert & Reis, 2023). 

Esta vulnerabilidad impacta directamente en su motivación, ya que los 

docentes son menos propensos a mantenerse motivados y comprometi-

dos cuando las condiciones externas no favorecen su desarrollo perso-

nal y profesional. 

Por lo tanto, para fortalecer la motivación docente, es fundamental re-

conocer que no solo depende de factores individuales o internos, sino 

también de un entorno que valore y respalde a los educadores (Callata 

Gallegos & Fuentes López, 2018; Roa Venegas & Fernández Prados, 

2020; Cáceres et al., 2021). La creación de políticas inclusivas que 

garanticen condiciones laborales dignas, el acceso a recursos y forma-

ción continua, así como el reconocimiento de su labor (Albert, 2022a, 

2022b, 2023, 2024; Albert et al., 2023; Albert & Reis, 2023), son as-

pectos esenciales para reducir la vulnerabilidad y fomentar un clima de 

trabajo en el que los docentes se sientan motivados a seguir ejerciendo 

su profesión con vocación y compromiso. 

Este artículo subraya la necesidad de que los sistemas educativos adop-

ten una visión integral de la motivación docente, en la que se reconozcan 

sus tres dimensiones fundamentales: intrínseca, extrínseca y trascen-

dente, y se ofrezcan las condiciones necesarias para que los educadores 

puedan desarrollarlas plenamente. La motivación intrínseca debe ser fo-

mentada a través de la autonomía profesional y un sentido profundo de 

propósito; la motivación extrínseca debe fortalecerse mediante condi-

ciones laborales justas y un reconocimiento institucional adecuado; y la 

motivación trascendente debe ser impulsada por políticas que valoren el 

compromiso ético y social del docente, así como el respeto a los dere-

chos humanos, todo ello en el marco de una educación inclusiva. 
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En conclusión, la vulnerabilidad y la motivación docente no son solo 

cuestiones que afectan directamente a los educadores, sino que también 

tienen un impacto significativo en la calidad de la enseñanza y, en con-

secuencia, en la equidad social. Un sistema educativo que apoya a sus 

docentes, que reconoce su labor y que ofrece un entorno de trabajo inclu-

sivo y respetuoso, es fundamental para construir una educación equita-

tiva, donde toda la comunidad educativa, independientemente de su ori-

gen o contexto, tenga las mismas oportunidades (Albert, 2021; 2022a, 

2022b, 2023, 2024; Albert et al., 2023; Albert & Reis, 2023). Por ello, 

fortalecer la motivación docente y reducir sus condiciones de vulnerabi-

lidad debe ser una prioridad para las políticas educativas, con el objetivo 

de avanzar hacia una educación de calidad, inclusiva y socialmente justa. 
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1. INTRODUCCIÓN

Es cada vez más necesaria la atención a la diversidad e inclusión emo-

cional del alumnado de modo que se contribuya al desarrollo de la di-

mensión afectiva de las competencias transversales en futuros docentes 

por parte del profesorado que incluye acciones y formación para mejo-

rar el nivel y bienestar del estudiantado y futuros docentes. 

La felicidad laboral se puede entender como “la calidad emergente del 

sistema de interacciones resultante de la calidad de las corrientes de co-

municación e información dentro de la organización” (Hassani, 2017; ci-

tada en Castro-Martínez y Díaz-Morilla, 2020, p. 4), lo que da cuenta de 

la estrecha vinculación de los dos constructos: la comunicación interna 

con la felicidad en el trabajo. En otros trabajos, la felicidad se entiende 

“un estado de satisfacción que se experimenta subjetivamente en pose-

sión de un bien deseado” (Alarcón, 2006, citado en Loayza-Rivas, 2021). 

El ámbito universitario académico de algún modo puede considerarse 

el ámbito laboral del alumnado en cuyo ámbito también es necesario el 

desarrollo de acciones continuas para la mejora de su nivel de felicidad. 

En ese sentido, el contexto universitario especialmente en los primeros 

cursos es uno de los que genera estrés en el alumnado que se está 
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adaptando a un nuevo contexto (Morales-Rodríguez, 2021; Morales-

Rodríguez, et al., 2020; Morales-Rodríguez et al., 2021) y precisamente 

el constructo felicidad es uno de los que puede actuar de algún modo 

como factor protector frente al estrés (Fredrickson et al., 2003) así como 

otras intervenciones dirigidas a la mejora de la autoestima desde dicho 

contexto (Martínez-Ramón et al., 2022).  

Un estudio previo reciente realizado en el año 2021 por Loayza-Rivas 

(2021) examinó en una muestra formada por 352 estudiantes universi-

tarios, la mayoría mujeres con edades comprendidas entre los 19 y 35 

años a los que administraron la Escala de Felicidad de Lima (Alarcón, 

2006), una Escala de Afecto Positivo y Negativo (Thompson, 2007), un 

Inventario de Estrategias de Afrontamiento (Tobin et al., 1989, adap-

tado por Cano et al., 2007) y otro instrumento para la evaluación cog-

nitiva (Chang, 1998) encontrando que la variable felicidad tiene capa-

cidad predictiva sobre el empleo de estrategias adaptativas de afronta-

miento del estrés cotidiano mediada la relación por variables como la 

evaluación cognitiva y las emociones positivas. Por ejemplo, en dicho 

estudio se encontraron correlaciones positivas estadísticamente signifi-

cativas entre la variable felicidad con las estrategias de afrontamiento 

resolución de problemas, reestructuración cognitiva y apoyo social. En 

la misma línea, otra investigación (Méndez-Rizo et al., 2021) también 

desde un enfoque desde la Psicología positiva, examinó las relaciones 

entre las dimensiones satisfacción con la vida y sentido positivo de la 

vida del constructo felicidad con otra variable como la autoestima en 

una muestra formada por 446 estudiantes universitarios mexicanos la 

mayoría mujeres con edades comprendidas entre los 18 y 30 años en-

contrando relaciones entre las variables satisfacción con la vida y sen-

tido positivo de la vida con la variable autoestima. 

Con respecto al bienestar subjetivo, el estudio llevado por Murillo Mu-

ñoz y Rentería (2023) en una muestra formada por estudiantes univer-

sitarios colombianos, el 50.9% mujeres, con el objetivo de analizar la 

capacidad predictiva que tienen los dominios económico, familia, pa-

reja, amigos, salud, vida universitaria y rendimiento económico sobre 

la variable bienestar subjetivo (componentes cognitivo y emocional: sa-

tisfacción vital y felicidad) encontrándose, entre otros aspectos, que las 



‒ 238 ‒ 

satisfacciones de dominio tuvieron un mayor impacto en el componente 

cognitivo del bienestar que en el componente emocional del bienestar. 

Más concretamente, la satisfacción con la vida universitaria fue uno de 

los dominios predictores de la satisfacción vital y del nivel de felicidad. 

Con respecto al uso de las TIC en el contexto universitario, un estudio 

reciente (Cedeño y Torres-Zapata, 2024) analizó las actitudes hacia las 

TIC en una muestra formada por 144 estudiantes de la Carrera de Tec-

nología de la Información de la Universidad Técnica de Manabí a los 

que administraron una encuesta de 7 preguntas y empleando el método 

DELPHI para la aplicación del instrumento encontraron actitudes posi-

tivas hacia el uso de las TIC en el estudiantado que las asume con inte-

rés y participación y destacándose la necesidad de actualización y for-

mación continua en este ámbito. Otro estudio reciente (Cajamarca-Co-

rrea et al., 2024) realizó una búsqueda en la base de datos Scopus plan-

tea también que el e-learning y el uso de la inteligencia artificial en el 

proceso de enseñanza/aprendizaje conlleva retos como dicha necesidad 

de formación continua de los docentes e incluso a nivel de infraestruc-

turas ante los nuevos escenarios y al mismo tiempo pueden contribuir a 

la mejora de la calidad educativa y a un aprendizaje más accesible y 

personalizado. En dicha búsqueda en dicho estudio encontraron (Caja-

marca-Correa et al., 2024) encontraron que las tendencias emergentes 

en tecnología educativa según las investigaciones consultadas están re-

lacionadas, por ejemplo, con el proceso de personalización del apren-

dizaje o los sistemas de tutorías inteligentes y asistentes virtuales gra-

cias a la Inteligencia Artificial (IA), los llamados programas de educa-

ción continua, las simulaciones en educación para la salud, etc. 

Como se plantea en otro trabajo (Fukuhara, 2022), es importante con-

siderar aspectos como la satisfacción laboral, motivación y bienestar de 

uno de los principales elementos de la situación educativa como son los 

docentes poniendo de manifiesto que para la mejora de la productividad 

de las instituciones es necesario fomentar siguiendo a Vargas (2013, 

citado en Fukuhara, 2022), entre otros aspectos, los siguientes: a) una 

mayor socialización o “sentido de pertenencia” del trabajador; b) la 

competencia; y c) la autonomía de modo que se contribuya también a 

una mayor motivación intrínseca. En la misma línea, una revisión 
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sistemática reciente llevada a cabo por Ozturk et al. (2024) pone aten-

ción en la importancia de que dicho elemento de la situación educativa 

como es el bienestar del docente no sea desatendido dado que ello tam-

bién puede incidir para la mejora de los resultados del proceso de ense-

ñanza/aprendizaje del estudiantado. Para ello llevaron a cabo una selec-

ción de un total de 61 artículos para intentar clarificar la conceptualiza-

ción multidimensional del bienestar docente poniendo de manifiesto la 

necesidad de abordar la conceptualización del bienestar docente de ma-

nera integral considerando todas las perspectivas posibles con enfoques 

como la positividad/prosperidad, y/o la deficiencia/negatividad y no 

solo el enfoque predominante del llamado profesionalismo. 

Una investigación reciente con la que se va a finalizar este apartado de 

la introducción es la llevada a cabo por García-Domingo (2024) en la 

que se examinó la influencia de distintas variables sociodemográficas 

sobre las diferentes facetas de la satisfacción docente en una muestra 

formada por 296 docentes de Educación Infantil y Primaria que estaban 

en ejercicio pertenecientes a la Comunidad Autónoma de Madrid asu-

miendo (dada la complejidad teórica para definir el término bienestar 

según se indica en dicho estudio) el uso de la expresión “satisfacción 

global” aludiendo al “estado del individuo similar a la “felicidad” enten-

dida como valoración reflexiva, subjetiva y auto percibida que hacemos de 

nuestra vida en su sentido más amplio (Lyubomirsky, 2008)” (García-Do-

mingo, 2024; p. 73). En términos generales, entre otros resultados, puede 

destacarse que encontraron un nivel de bienestar global de “notable alto” 

que fue mayor en los docentes de Educación Primaria especialmente en las 

puntuaciones referidas al bienestar social y general. También encontraron 

en dicho estudio (García-Domingo, 2024) unos niveles de satisfacción 

laboral global medios en la muestra de docentes de Educación Infantil 

y Educación Primaria siendo el valor más alto obtenido en la dimensión 

“realización personal” del constructo satisfacción laboral global. 

2. OBJETIVOS 

El objetivo general de presente trabajo fue analizar la satisfacción y 

bienestar del alumnado universitario con su formación y atención reci-

bida en el contexto educativo. 
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3. MÉTODO 

3.1. PARTICIPANTES 

Los participantes fueron 150 estudiantes universitarios pertenecientes a 

primer curso de titulaciones de Ciencias de la educación, Humanidades 

y Psicología. El 57% de los participantes fueron mujeres.  

3.2. INSTRUMENTOS 

Adaptación de las preguntas y metodología de Hassani (2017). Se ad-

ministró a estudiantado universitario al que se preguntó sobre cuestio-

nes relacionadas con el grado en el que al estudiantado participante les 

hace feliz su carrera, el impacto de las Tecnologías de la Información y 

Comunicación (TIC) para mejorar su bienestar y satisfacción en ámbito 

universitario, formaciones recibidas para la mejora de la felicidad y bie-

nestar en la institución, etc. 

3.3. PROCEDIMIENTO 

Con respecto al procedimiento puede señalarse que los datos se obtu-

vieron de forma colectiva en grupo clase invitando al alumnado a cum-

plimentar una serie de preguntas relacionadas con la satisfacción, bie-

nestar y felicidad con el uso de Tecnologías de la Información y de la 

Comunicación.  

3.4. DISEÑO Y ANÁLIDIS DE DATOS 

Se utilizó un diseño de corte transversal cuantitativo. Se realizaron aná-

lisis estadísticos descriptivos usando el paquete estadístico informati-

zado IBM SPSS Statistics 29.0. 

4. RESULTADOS 

La mayoría del estudiantado consideró que el uso de recursos digitales 

como el uso de aplicaciones móviles para la atención a la diversidad 

como para la mejora de la lectoescritura, el desarrollo de habilidades 

sociales y emocionales pueden ser de mucha eficacia como apoyo y 
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refuerzo del alumnado con determinadas necesidades educativas espe-

ciales. El 59% de los participantes en este trabajo considera que el pro-

fesorado no tiene en cuenta lo suficiente sus reflexiones y opiniones para 

la mejora del proceso de enseñanza/aprendizaje. El 20.8% del estudian-

tado que ha participado en este estudio señala una puntuación de 9 sobre 

una escala Likert que va de 1= No muy apasionado y 10 = Realmente 

apasionado sobre el grado en el que le apasiona su carrera un 31% del 

estudiantado señala una puntuación de 10 sobre una escala Likert que va 

de 1= No muy apasionado y 10 = Realmente apasionado sobre el grado 

en el que le apasiona su carrera; un 26% señaló una puntuación de ocho 

puntos sobre un total de 10 sobre el grado en el que les hacía feliz su 

carrera; un 22% señaló una puntuación de 9 puntos, un 8.5% señaló una 

puntuación de 7 puntos, el 3.7% otorgó un total de 7 puntos sobre un 

total de 10 respecto al grado en el que le apasiona su carrera. 

Con respecto a la cuestión relativa al grado en el que al estudiantado 

participante les hace feliz su carrera el 32% del estudiantado señala una 

puntuación de 9 sobre una escala Likert que va de 1= No muy feliz y 

10 = Realmente feliz sobre el grado en el que le hace feliz su carrera. 

El 33% del estudiantado señala una puntuación de 10 sobre una escala 

Likert que va de 1= No muy feliz y 10 = Realmente feliz sobre el grado 

en el que le hace feliz su carrera; el 32.3% señala una puntuación de 9 

puntos sobre 10 ante dicha pregunta; y el 18% otorgó una puntuación 

de 8 puntos. El 5% otorgó una puntuación de 7 puntos sobre un total de 

10 puntos al grado en el que le hace feliz su carrera. Al estudiantado les 

reporta un alto nivel de satisfacción las actividades que se les viene 

planteando en sus titulaciones para la adquisición de competencias de 

cada asignatura de la titulación. 

Entre las iniciativas que ha propuesto en su universidad que consideran 

que podrían contribuir a mejorar ese grado o nivel de felicidad se en-

cuentran los siguientes: “el hacer más actividades en común y en grupo, 

el realizar más actividades dinámicas como las propuestas este curso en 

la asignatura de Psicología de Educación del Grupo F de Educación 

Primaria, etc.”; “Sí, creo que trabajar en grupo por ejemplo ayuda mu-

cho a fortalecer las relaciones con los compañeros. Permite aumentar el 
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roce y la confianza, facilita el aprendizaje compartido y hace que el 

ambiente universitario sea más ameno y cómodo”, etc. 

 Asimismo, el 23% otorgó una puntuación de 8 sobre 10 puntos (según 

escala de 1= nada definido y 10= perfectamente definidas) al grado en 

el que consideraron que sus actividades como estudiante de periodismo 

y/u otras titulaciones estaban claramente definidas en sus respectivas ti-

tulaciones; el 10.2% otorgaron puntuaciones de 8 y 9 sobre dicho total 

de 10 al grado en el que sus actividades estaban clarificadas y perfecta-

mente definidas en sus titulaciones. el 31.4% consideró que se siente 

autónomo en el cumplimiento de sus actividades como estudiante según 

escala de diez escalones donde 1= nada autónomo y 10= muy autónomo. 

El 22.4% indicó con una escala de 7 puntos sobre un total de 10 (donde 

1= Nunca tomado en cuenta y 10= siempre tomado en cuenta el grado 

en el que sus profesores tienen en cuenta sus opiniones y reflexiones 

sobre el proceso de enseñanza/aprendizaje; el 17.4% considera con 8 

puntos según escala de 1 a 10 puntos el grado en el que el profesorado 

tiene en cuentas sus reflexiones y opiniones relacionadas con el proceso 

de enseñanza/aprendizaje; e. 11.2 señalaron una puntuación 9 sobre 10 

al grado en el que s profesorado los tienes en cuenta en dicho proceso; 

y el 12.3% otorgaron una puntuación de 10 al grado en el que se toman 

en cuenta sus valoraciones y opiniones respecto al proceso de enseñanza 

aprendizaje siendo un 2.6% el que puntúo con un punto sobre 1º respecto 

al grado en el que el profesorado tiene en cuenta sus aportaciones, valo-

raciones y opiniones respecto al proceso de enseñanza/aprendizaje. 

Con respecto a la pregunta abierta de “¿Cuáles son los objetivos esta-

blecidos en el marco de tus actividades como estudiante de periodismo, 

psicología…?” entre las respuestas más frecuentes se encontraron las 

siguientes en la presente muestra de participantes: “Aprobar, desarro-

llar habilidades de investigación, redacción y análisis crítico; Enseñar 

valores que sirvan a mis alumnos en un futuro; Tener buen futuro; Ad-

quirir conocimientos profesionales; Cumplir con los criterios; Esfuerzo 

y Dedicarme a ello”, etc. Otros comentarios en el espacio abierto res-

pecto a esta última cuestión disponible fue que: “Hay algunos profeso-

res que pasan de tus dudas, y no le dan importancia a las cosas que 

puedan ocurrir en tu día a día”, “Se preocupa por nuestras inquietudes”; 
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“algunos sí, en cambio otros no”; “normalmente los profesores no le 

dan importancia a la opinión de los alumnos, puede haber otros profe-

sores que sí lo hagan pero, por lo general, no lo hacen; Desearía que 

nuestras opiniones sobre las cosas se tuvieran más en cuenta”; “La ma-

yoría se limitan a dar clases magistrales aburridas sin importar el apren-

dizaje”; “Los profesores si ayuden siempre a los alumnos”; “Se preo-

cupa por nuestra opinión, pero creo no lo suficiente”, etc.  

Cuando se les pregunta si “¿Son satisfactorias tus condiciones de estudio 

(ubicación, horario, programas de estudio, formas de evaluación, mode-

los de enseñanza, etc.)?” según escala 1= Insatisfactorio y 10= Muy sa-

tisfactorio casi el 26% de la muestra otorgó una puntuación de 8 puntos 

al grado en el son satisfactorias sus condiciones de estudio; el 23% otorgó 

una puntuación de 7 puntos; el 15.9% señalaron puntuaciones de 9 puntos 

ante dicha pregunta y el 15.9% señaló una puntuación de 10 (muy satis-

factorio) respecto a dicha cuestión relacionada con el hecho de si son 

satisfactorias sus condiciones de estudio mientras que el 2.4% señaló 

puntuaciones de 1 y de 2 puntos sobre el total de 10 ante dicha cuestión. 

Cuando de forma relacionada con este ítem han tenido un hueco para 

especificar lo que deseen respecto a sus condiciones de estudio se reali-

zaron por pate del alumnado comentarios como los siguientes: “No”; 

“Estudio en mi habitación, hago mis apuntes, los subrayo y me los estu-

dio, si tengo que hacer anotaciones las hago a un lado de la hoja”; “Son 

muy productivas”; ”No lo sé”; “La universidad está lejos de donde vivo”; 

“Demasiadas horas de clase y muchos trabajos que realizar”; “Tengo un 

buen horario para organizarme”; “El horario para mí no es satisfactorio, 

por la razón de que aprendo en clases de danza por la tarde y debido a mi 

horario he tenido que dejarlo después de 12 años”; etc. 

Ante la pregunta abierta en grupo focal de alumnado de “¿Cómo des-

cribirías tu vida dentro de la universidad y la calidad de tus relacio-

nes con tus compañeros?” se manifestaron respuestas tales como: 

“Muy buena, Buena, muy buena, Muy buena, Es buena, Excelente, 

“Mi vida dentro de la universidad es muy buena y con mis compa-

ñeros también lo es”, “Me siento muy cómoda y me gusta lo que 

estudio”; “Una vida muy estresante generalmente, pero con buena 

relación con la mayoría de mis compañeros”, etc. 
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Para medir el bienestar y la satisfacción con las medidas de atención a 

la diversidad se utilizan según el estudiantado desde la Universidad en-

cuestas, cuestionarios, acceso a servicios de salud, participación en di-

versidad de actividades, etc. 

La muestra de estudiantado participante también señaló que los méto-

dos de evaluación y valoración de las actividades formativas utilizados 

en la universidad se encontraban, entre otros, el uso de exámenes, tra-

bajos de distinta naturaleza, cuestionarios, exámenes, ensayos, proyec-

tos, puntos de debate y exposiciones. 

Además, valoran muy positivamente las recomendaciones de la institu-

ción para el uso de la inteligencia artificial que consideran que es una 

herramienta muy útil para mejorar su bienestar dadas sus potencialida-

des y ayuda para tareas mecánicas, de búsqueda de información, etc al 

igual que ya se hacía por ejemplo con el uso de la calculadora en asig-

naturas de estadística y matemáticas.  

Con respecto a los dispositivos utilizados para intercambiar informa-

ción con otros estudiantes de distintas titulaciones como periodismo lo 

que más usan es Internet, redes sociales, conferencias, web, Whatsapp, 

Instagram, foros, plataformas, conferencias, blogs, etc. 

Respecto a las principales fuentes de información fueron citadas las si-

guientes: referencias bibliográficas, sitios web, ciclos de congresos, 

instituciones, Wikipedia, Google Académico y Google como tal, libros, 

artículos, webs, congresos, noticias, periódico, etc. 

5. DISCUSIÓN

En los puntos de debate realizados en las asignaturas sobre la dimensión 

afectiva del desarrollo de competencias y sobre los constructos felici-

dad y bienestar el alumnado ha señalado la importancia del trabajo en 

grupos cooperativos y colaborativos con el uso también de TIC al au-

mentar el apoyo emocional y de distinto tipo entre los mismos. Cabe 

señalar que precisamente en alguna investigación previa (Loayza-Ri-

vas, 2021) se encontraron asociaciones positivas entre variables como 
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el nivel de felicidad y el empleo de la estrategia apoyo social y resolu-

ción de problemas del alumnado. 

El alumnado que participó en este estudio que indicó un alto nivel de sa-

tisfacción en su puntuación con la carrera también indicó puntuaciones ele-

vadas en la pregunta relacionada con el nivel de felicidad. Estos datos son 

congruentes con otro estudio previo como el de Murillo Muñoz y Rentería 

(2023) que encontró que el dominio satisfacción con la vida universitaria 

fue uno de los predictores del nivel de felicidad en el estudiantado. 

El estudiantado participante en este estudio también mostró actitudes 

muy positivas hacia el uso de las TIC y agradecen que descubrir nuevos 

usos de las mismas en alguno asignatura como el uso de Wiki y al igual 

que encontraron Cedeño y Torres-Zapata (2024) manifiestan la necesi-

dad de formación continua especialmente ante los desafíos que supone 

el uso de la inteligencia artificial que considera que con un uso pedagó-

gico adecuado puede tener importantes beneficios para el proceso de 

enseñanza aprendizaje para el desarrollo de tareas académicas pero 

también para una dimensión más humanístico-interpersonal como para 

la mejora del bienestar con la gestión del tiempo y un uso reflexivo 

como apoyo para determinadas tareas. 

La información obtenida resulta de utilidad para el desarrollo de ac-

ciones formativas e intervenciones psicoeducativas para la mejora 

de la inclusión educativa y la atención a la diversidad motivacional 

y socioemocional. Educando para la mejora del nivel de felicidad o 

bienestar en coherencia con estudio previo (Fredrickson et al., 2003) 

también se está trabajando para la prevención de la adversidad y un 

mejor entrenamiento de estrategias eficaces de afrontamiento del es-

trés en la vida cotidiana. En la misma línea, otro trabajo evidencia 

cómo la felicidad de algún modo incide o impacta en cómo son per-

cibidos los acontecimientos de la vida (Abbe et al., 2003) y de ahí la 

importancia de considerar este constructo como factor protector en 

futuros programas de intervención psicoeducativa para la mejora del 

bienestar y calidad de vida del estudiantado universitario. 
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5.1. LIMITACIONES 

Sería necesario diseños más robustos con modelos que integren más 

variables y si es posible de tipo longitudinal que lleven a un análisis 

más profundo sobre los factores que más impactas en el nivel de satis-

facción, bienestar y felicidad del estudiantado de distintas titulaciones 

y centros universitarios. 

También cabe mencionar las posibles limitaciones relacionadas con el 

carácter subjetivo de las medidas de autoinforme y la deseabilidad so-

cial que llevan a la necesidad si es posible de considerar no solo diseños 

cuantitativos sino también la importancia de otros diseños más cualita-

tivos como el realizar entrevistas a otros agentes educativos y de la or-

ganización para la implementación de medidas para la mejora de nivel 

de bienestar y felicidad. 

Otra de las limitaciones para señalar es que se trata de una muestra no 

probabilística la que ha participado en el presente estudio. 

5.2. FUTURAS LÍNEAS DE INVESTIGACIÓN 

Se necesitan más estudios si es posible longitudinales que profundicen 

más en el impacto de la inteligencia artificial sobre el bienestar del es-

tudiantado de periodismo y de otras titulaciones universitarios. Ade-

más, sería necesario ampliar la muestra a más titulaciones y centros de 

diferentes países y contextos culturales teniendo además en cuenta otras 

variables como la identidad de género en el establecimiento de posibles 

diferencias en el nivel de felicidad y satisfacción percibida por el alum-

nado participante en el estudio. 

6. CONCLUSIONES 

Puede destacarse la importancia de este tipo de actividades en las que 

se genera punto de debate, se interpretan los resultados de un cuestio-

nario sobre satisfacción y felicidad y se proporciona al estudiantado un 

espacio para la escucha activa en la que se siente el protagonista del 

proceso de enseñanza/aprendizaje 
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1. INTRODUCCIÓN 

Actualmente, en la educación superior nos enfrentamos a desafíos sig-

nificativos derivados de múltiples causas, algunas de ellas vinculadas a 

ámbitos de gran relevancia y presencia en las aulas como la digitaliza-

ción, la diversificación del alumnado y el impacto de la inteligencia 

artificial en el desarrollo competencial del alumnado. Estos factores re-

quieren de una transformación en los roles docentes, los modelos de 

enseñanza-aprendizaje y las trayectorias formativas del alumnado. En 

este contexto, los departamentos de orientación educativa emergen 

como agentes esenciales para garantizar una educación más inclusiva, 

equitativa y emocionalmente sostenible.  

Numerosas investigaciones (Martínez-Otero, 2020; Zabalza, 2021) sos-

tienen que los estudiantes universitarios requieren entornos donde pue-

dan desarrollarse integralmente, considerando tanto sus necesidades 

académicas como emocionales. La orientación, desde esta perspectiva, 

debe configurarse como una estructura de apoyo transversal y proac-

tiva, en lugar de una intervención puntual reactiva.  

En este capítulo, se analiza una propuesta innovadora gestada en la Fa-

cultad de Educación de la Universidad del Atlántico Medio, fruto de las 
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necesidades emergentes en la práctica docente, la observación directa 

en el aula y las demandas expresas del alumnado. Se aborda de manera 

significativa, el papel de la orientación educativa como estructura de 

acompañamiento integral, en el contexto formativo de la enseñanza su-

perior, y su contribución al bienestar emocional, la inclusión educativa 

y la orientación vocacional desde una perspectiva humanista y transfor-

madora como elemento crítico en el desarrollo profesional y personal 

de los futuros profesionales.  

Estas demandas, son necesidades emergentes vinculadas a estos cam-

bios laborales que pueden determinar el desarrollo competencial del 

alumnado en un contexto que cada vez se hace más exigente y requiere 

cambios en este modelo de enseñanza superior.  

1.1. LA ORIENTACIÓN EDUCATIVA 

La orientación educativa se define como un proceso sistemático y con-

tinuo que tiene como objetivo facilitar el desarrollo integral del estu-

diante, apoyando su crecimiento personal, académico y social a través 

de la información, asesoramiento y acompañamiento especializado 

(Bisquerra, 2015). Según Bertolín y Guevara (2025), la orientación 

educativa en la universidad mejora el desempeño académico, el desa-

rrollo de competencias y actúa como un instrumento de calidad institu-

cional, con un enfoque cada vez más integrador y humanista que acom-

paña a lo largo de toda la vida educativa.  

Este ámbito se define como un proceso sistemático y continuo que tiene 

como objetivo facilitar el desarrollo integral del estudiante, apoyando 

su crecimiento personal, académico y social a través de la información, 

asesoramiento y acompañamiento especializado (Bisquerra, 2015).  

La orientación educativa universitaria ha evolucionado desde modelos 

asistencialistas hacia enfoques más integradores y transformadores. En-

tre los modelos más influyentes encontramos el modelo ecológico de 

Bronfenbrenner (1979), que sitúa al individuo en interacción constante 

con múltiples sistemas, y el modelo de competencias emocionales de 

Bisquerra (2003), que subraya la importancia del autoconocimiento, la 
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autorregulación emocional y las habilidades sociales para el éxito aca-

démico y personal.  

Autores como Escarbajal (2015) defienden una orientación centrada en 

la construcción de la identidad del estudiante, favoreciendo su capaci-

dad de autogestión y toma de decisiones. En este sentido, la universidad 

no puede limitarse a ofrecer contenidos académicos, sino que ha de pro-

porcionar espacios estructurados de reflexión y guía, especialmente en 

etapas críticas como la elección de menciones, las prácticas o la transi-

ción al mercado laboral. 

1.2. EL DEPARTAMENTO DE ORIENTACIÓN  

El departamento de orientación es el órgano organizativo que coordina 

y desarrolla las acciones de orientación educativa dentro de una insti-

tución educativa, incluyendo la universidad. Su función principal es 

ofrecer apoyo psicopedagógico, asesoramiento académico y profesio-

nal, y promover la atención a la diversidad y la inclusión.  

En el contexto universitario, la reciente Ley Orgánica del Sistema Uni-

versitario (LOSU, 2023) establece la creación de unidades básicas que 

incluyen la unidad de orientación psicopedagógica, dotadas de recursos 

humanos y económicos suficientes para ofrecer un servicio gratuito y 

accesible al estudiante. Estas unidades integran funciones de tutoría, 

acompañamiento emocional y orientación profesional, contribuyendo a 

la mejora del bienestar y la empleabilidad de los estudiantes (Bertolín 

y Guevara, 2025). 

1.3. LA UNIVERSIDAD EN EL CONTEXTO ACTUAL 

En la actualidad, la universidad se erige como un pilar esencial dentro 

de la sociedad del conocimiento, desempeñando un papel fundamental 

no solo en la formación avanzada de las personas, sino también en la 

promoción de la igualdad de oportunidades y el desarrollo económico, 

científico y tecnológico, especialmente en el contexto de la emergencia 

climática. La comunidad universitaria ha sido históricamente un espa-

cio de libertad intelectual, pensamiento crítico, tolerancia y diálogo, así 

como un entorno propicio para el aprendizaje de valores éticos, el 
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respeto al medio ambiente y la preservación cultural, abierto a la diver-

sidad y la creatividad humana. 

Asimismo, la universidad ha demostrado su capacidad de adaptación a 

los cambios sociales, culturales y tecnológicos, manteniendo sus valo-

res esenciales mientras responde a los retos contemporáneos. Entre es-

tos desafíos destacan la digitalización, la globalización, la equidad de 

género, la transición ecológica y la movilidad internacional, los cuales 

han transformado profundamente tanto la estructura como las funciones 

de la institución universitaria. En este sentido, la universidad del siglo 

XXI no puede permanecer aislada, sino que debe profundizar su inser-

ción en el tejido social, cultural y económico, reforzando su papel como 

generadora y transmisora de conocimiento, y como agente activo en la 

construcción de una sociedad más democrática e inclusiva. 

En cuanto al sistema universitario español ha experimentado una notable 

evolución legislativa y estructural en las últimas décadas, destacando la 

promulgación de la Ley Orgánica 11/1983 de Reforma Universitaria 

(LRU), la Ley Orgánica 6/2001 de Universidades (LOU) y, más recien-

temente, la Ley Orgánica del Sistema Universitario (LOSU). La LRU 

supuso un punto de inflexión al apostar por la autonomía universitaria, 

en consonancia con el artículo 27.10 de la Constitución Española “se re-

conoce la autonomía de las Universidades, en los términos que la ley es-

tablezca”, y sentó las bases para la democratización y modernización de 

la universidad española, introduciendo una estructura departamental, 

nuevos sistemas de selección del profesorado y una mayor representati-

vidad de los distintos sectores de la comunidad universitaria. Posterior-

mente, la LOU profundizó en estos principios, adaptando el sistema uni-

versitario a los retos del Espacio Europeo de Educación Superior.  

Con la entrada en vigor de la LOSU (2023), se consolida este proceso 

de reforma, orientando el sistema universitario hacia una mayor equi-

dad, calidad, internacionalización y adaptación a los desafíos contem-

poráneos, como la digitalización, la sostenibilidad y la inclusión. La 

LOSU (2023) refuerza la autonomía institucional, la participación de-

mocrática y la transparencia en la gestión, al tiempo que impulsa la ca-

rrera académica, la movilidad y la cooperación interuniversitaria, com-

pletando así el proceso de transformación iniciado en los años ochenta.  
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La universidad, según Bertolín y Guevara (2025), debe ofrecer sistemas 

tutoriales integrados que coordinen información, orientación y apoyo 

formativo, facilitando la adaptación al entorno universitario, el rendi-

miento académico, el desarrollo personal y la inserción laboral. La 

LOSU (2023) refuerza este marco normativo, promoviendo una visión 

integral y humanista de la educación universitaria, donde la orientación 

es clave para la calidad y equidad del sistema. 

La educación superior contemporánea enfrenta desafíos crecientes re-

lacionados con la digitalización, la diversificación del alumnado y el 

impacto de la inteligencia artificial en los procesos educativos. En este 

contexto, la atención a la diversidad, el bienestar emocional y la orien-

tación vocacional del estudiante se configuran como ejes prioritarios 

para garantizar una formación universitaria más equitativa, personali-

zada y coherente con los retos actuales. 

1.4. ORIENTACIÓN Y ACOMPAÑAMIENTO EN LOS GRADOS DE EDUCACIÓN 

La universidad, como espacio privilegiado para la formación superior y 

la producción de conocimiento, se configura también como un escenario 

complejo en el que confluyen trayectorias vitales, expectativas académi-

cas, demandas emocionales y procesos de transición personal y profesio-

nal. En este marco, resulta imprescindible considerar el papel de los ser-

vicios de orientación educativa como elementos estructurales que contri-

buyen a sostener y acompañar dichas trayectorias, especialmente en el 

caso de los estudiantes de titulaciones vinculadas a la formación docente. 

A partir de la detección constante de demandas de apoyo por parte de 

los estudiantes universitarios, se plantea la presente iniciativa como res-

puesta estructurada a dicha realidad. Estas necesidades se han eviden-

ciado mediante dos canales principales: por un lado, a través de deman-

das explícitas formuladas por los propios estudiantes, quienes manifies-

tan dificultades relacionadas con la organización académica, la toma de 

decisiones vocacionales, la gestión emocional o el afrontamiento de si-

tuaciones personales complejas; y, por otro, mediante la observación 

directa del profesorado, particularmente aquel que imparte asignaturas 

relacionadas con la atención a la diversidad, la inclusión educativa y la 

orientación psicopedagógica. Esta doble vía de detección refuerza la 
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importancia de establecer dispositivos institucionales de acompaña-

miento que no se limiten a resolver cuestiones puntuales, sino que pro-

muevan una atención continua, preventiva y centrada en la persona, ba-

sadas en modelos de gestión de calidad. 

En este sentido, se plantea una reflexión crítica y fundamentada sobre 

la función de los departamentos de orientación educativa en el contexto 

universitario, con especial énfasis en su potencial para generar entornos 

formativos más inclusivos, humanos y sostenibles. Se defiende la nece-

sidad de superar una visión restringida de estos servicios, frecuente-

mente asociados a tareas de asesoramiento académico o de apoyo pun-

tual ante situaciones de dificultad, para reconocer su dimensión integral 

como espacios de cuidado, desarrollo personal y promoción del bienes-

tar emocional de los estudiantes. 

Esta reflexión adquiere una especial relevancia en los grados en Edu-

cación, donde la orientación cumple una función doblemente significa-

tiva. Por un lado, actúa como recurso fundamental para el propio pro-

ceso de formación de los estudiantes, favoreciendo su adaptación, per-

manencia y éxito académico. Por otro, opera como un modelo de inter-

vención que puede ser replicado y adaptado a los contextos escolares 

en los que ejercerán como profesionales. En este sentido, el acceso del 

alumnado a experiencias de orientación de calidad durante su etapa uni-

versitaria permite interiorizar enfoques pedagógicos centrados en la 

atención individualizada, la escucha activa, el acompañamiento respe-

tuoso y la intervención inclusiva, principios que resultan esenciales 

para una práctica docente comprometida con la equidad educativa. 

Desde una perspectiva institucional, este enfoque implica situar la 

orientación educativa en el centro de las políticas universitarias, no 

como un servicio complementario, sino como una herramienta estraté-

gica para garantizar el derecho a una educación superior equitativa y de 

calidad. Esto supone dotar a los servicios de orientación de los recursos 

humanos, materiales y organizativos necesarios para desarrollar inter-

venciones sistemáticas y coordinadas, así como articular su labor con 

otras estructuras universitarias (departamentos, tutorías, unidades de di-

versidad, servicios psicológicos, etc.) en un marco de actuación cola-

borativa e interdisciplinar. 
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2. OBJETIVOS 

En consonancia con el propósito general del capítulo, se definen a con-

tinuación una serie de objetivos que orientan el análisis y fundamentan 

la propuesta desarrollada. Estos objetivos responden a la necesidad de 

consolidar estructuras universitarias de apoyo que garanticen una edu-

cación superior más inclusiva, equitativa y emocionalmente sostenible.  

Desde esta perspectiva, se plantea visibilizar el papel estratégico que 

desempeñan los departamentos de orientación educativa en el contexto 

universitario actual; analizar su impacto en el bienestar del alumnado, 

así como en su inclusión y toma de decisiones académicas y vocacio-

nales; reflexionar sobre su valor ejemplarizante en los grados de Edu-

cación como modelo formativo y ético; y, finalmente, proponer un mo-

delo de intervención que pueda ser replicado en otras facultades o ins-

tituciones, adaptado a sus necesidades y particularidades. 

En este sentido podemos concretar y diferenciar los objetivos en las 

siguientes líneas generales:  

‒ Visibilizar el papel estratégico de los departamentos de orien-

tación educativa en la universidad.  

‒ Analizar su contribución al bienestar, la inclusión y la toma de 

decisiones académicas y profesionales del alumnado.  

‒ Reflexionar sobre su función ejemplarizante en los grados de 

Educación y en los modelos de sociedad inclusiva.  

‒ Proponer un modelo de orientación replicable en otras facul-

tades e instituciones.  

3. METODOLOGÍA 

Este trabajo se enmarca en una investigación cualitativa con enfoque 

descriptivo-interpretativo. La triangulación de datos se basó en:  

‒ Observación participante y sistemática en aulas del Grado en 

Educación.  
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‒ Tutorías individuales registradas con autorización del alumnado.  

‒ Revisión documental del Programa de Atención a la Diversi-

dad institucional.  

La fase de detección inicial consistió en un protocolo de observación 

centrado en indicadores clave como conductas de evitación o confron-

tación, bajo nivel de participación, manifestaciones verbales de blo-

queo, signos de ansiedad y dificultades para la organización de tareas o 

dificultades en la realización de pruebas escritas u orales.  

Estos datos fueron complementados con entrevistas semiestructuradas 

realizadas durante las tutorías académicas, permitiendo identificar tanto 

demandas explícitas como necesidades latentes. Asimismo, se elabora-

ron registros de caso que fueron categorizados según criterios clínico-

pedagógicos previamente definidos, si bien se detectaron algunos casos 

en los que no existía esta valoración o categorización académica previa, 

aunque sí se manifestaron diferentes dificultades a lo largo de su tra-

yectoria académica.  

La fase de validación incluyó sesiones de contraste con otros docentes 

del claustro y reuniones conjuntas con el equipo especializado en aten-

ción a la diversidad, lo que permitió triangular resultados y definir rutas 

comunes de actuación.  

Las categorías de análisis surgieron de forma inductiva, permitiendo 

detectar patrones comunes en las dificultades del alumnado, y se con-

trastaron con las líneas de intervención propuestas en el programa ins-

titucional. Este proceso se reforzó con un mapeo de servicios universi-

tarios y recursos externos disponibles, evaluando su grado de accesibi-

lidad, eficacia percibida y articulación con las necesidades detectadas.  

4. RESULTADOS 

En relación con los hallazgos más importantes detectados son los si-

guientes. 

En cuanto a la identificación de necesidades detectadas en esta fase inicial 

de la investigación se detectaron las siguientes tipologías de dificultad:  
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‒ Trastornos de tipo neuropsicológico: TDAH, dislexias, disortografías. 

‒ Trastornos emocionales: ansiedad, bloqueos, baja autoestima.  

‒ Dificultades cognitivas: atención, razonamiento.  

‒ Problemas de autorregulación emocional y conductual.  

‒ Dificultades en la toma de decisiones académicas y vocacio-

nales: elección de menciones, selección de centros de prácti-

cas, diseño de itinerarios profesionales.  

En la siguiente gráfica se representan las tipologías de dificultades de-

tectadas durante esta primera fase de la investigación:  

 

Fuente: elaboración propia 

En cuanto a los elementos críticos de esta propuesta de investigación, 

se planteaba la necesidad generar propuestas de intervención, para la 

creación de un modelo de orientación basado en la creación de proce-

dimientos para dar respuesta a las diferentes fases que sustentan esta 

intervención: 

‒ Detección e identificación de necesidades y demandas: me-

diante la creación de protocolos basados en la observación, 

entrevistas docentes y valoración realizada por especialistas 

en diferentes ámbitos.  
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‒ Derivación: activación de rutas de atención interdisciplinar 

(Servicio de Atención a la Diversidad, Orientación vocacional 

o Salud Mental).  

‒ Intervención: planes individualizados de acompañamiento 

académico, vocacional, de apoyo a dificultades de aprendizaje 

y emocional.  

‒ Evaluación: análisis de impacto, satisfacción y mejora de 

competencias del alumnado.  

Basándonos en la investigación llevada a cabo por Bisquerra, R (2009) 

y Caballo et. Al (2014) relacionados con el desarrollo de programas 

basados en modelos de competencias emocionales y desarrollo personal 

y social, la elaboración de los planes de intervención ha de partir un 

enfoque integral, alineado con los valores y principios institucionales, 

que combina la mejora del bienestar psicoemocional y/o autorregula-

ción emocional con de los estudiantes fomentando estrategias orienta-

das al acompañamiento académico y profesional. Dichos planes inclu-

yen el diseño e implementación de itinerarios específicos individuali-

zados, sistemáticos y estructurados para llevar a cabo la valoración, el 

desarrollo de competencias y la planificación de sesiones de orientación 

tanto grupales como individuales. Estas sesiones se estructuran a partir 

de un análisis contextualizado de las necesidades detectadas, fruto del 

trabajo colaborativo entre el propio estudiantado, el equipo docente y 

los servicios de orientación universitaria.  

En este marco, las tutorías adquieren un papel fundamental como espa-

cios seguros para la expresión de emociones, la autorreflexión y el desa-

rrollo personal y profesional. Lejos de constituir un mero acompaña-

miento académico, se configuran como intervenciones planificadas, con 

objetivos explícitos y coherentes con las trayectorias individuales de cada 

estudiante. Para ello, se establecen protocolos de actuación que permiten 

una trazabilidad individualizada, asegurando el ajuste de las acciones tu-

toriales a las demandas y/o necesidades específicas del alumnado.  

La coordinación y comunicación entre los diferentes agentes educativos 

—tutores, equipo docente, servicios de apoyo y equipo directivo— 
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resulta esencial para garantizar la coherencia del proceso y el segui-

miento periódico de las intervenciones. Esta red de colaboración con-

tribuye a fortalecer una cultura institucional de apoyo, prevención y 

promoción del bienestar, alineada con los principios de inclusión y 

equidad en la educación superior (Boekaerts, 2010; Fernández Berrocal 

& Ruiz Aranda, 2018).  

El análisis de los resultados obtenidos refuerza la necesidad de reconfi-

gurar la orientación como un eje articulador entre las funciones formati-

vas, inclusivas, emocionales y vocacionales de la universidad. El modelo 

propuesto rompe con la visión tradicional de la orientación entendida ex-

clusivamente como recurso de apoyo puntual, para pasar a considerarla 

una herramienta estructural del proceso formativo universitario.  

En los grados de Educación, esta doble dimensión cobra especial sen-

tido: por un lado, responde a las necesidades del futuro docente, y por 

otro, le proporciona un modelo replicable para su ejercicio profesional. 

La práctica de ser orientado se convierte en experiencia formativa que 

enriquece la capacidad de orientar a otros estudiantes en el futuro. Esto 

coincide con los postulados del aprendizaje transformacional (Me-

zirow, 1991), donde la reflexión crítica y la experiencia directa consti-

tuyen ejes esenciales para la construcción de nuevas competencias.  

Además, se evidencia que muchas de las dificultades observadas no son 

únicamente académicas, sino profundamente vinculadas con aspectos 

emocionales, sociales o motivacionales. Esto subraya la necesidad de for-

mar al profesorado en la detección precoz de signos de vulnerabilidad 

emocional y en la utilización de estrategias de intervención básicas, que 

permitan activar los canales institucionales correspondientes. En este sen-

tido, la incorporación de formación permanente en orientación educativa, 

inteligencia emocional y acompañamiento ético del alumnado debería 

considerarse prioritaria en los planes de desarrollo docente institucional.  

La sistematización de los procesos de intervención no solo contribuye 

a mejorar la eficacia institucional, sino que promueve una cultura del 

cuidado. Además, permite construir indicadores de seguimiento y me-

jora continua, como número de derivaciones realizadas, nivel de satis-

facción del alumnado, tiempo de respuesta, o reducción de tasas de 
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abandono. Esta línea es coherente con las recomendaciones del Espacio 

Europeo de Educación Superior y con las propuestas de la LOSU 

(2023), que subrayan la importancia del acompañamiento integral de 

los estudiantes como principio rector de la universidad del siglo XXI. 

5. DISCUSIÓN 

El análisis de los resultados obtenidos en esta investigación respalda de 

forma contundente la necesidad de llevar a cabo una definición de las 

líneas y programas que determinan la orientación educativa en los con-

textos de enseñanza superior, como un eje articulador entre las funcio-

nes formativas, emocionales y vocacionales de la universidad. Se plan-

tea además que estas estructuras se consoliden de forma permanente, 

sistematizadas y basadas en la mejora continua, adecuándose a las ne-

cesidades y cambios sociales y contextuales.  

A partir del análisis cualitativo de casos, registros y entrevistas llevadas 

a cabo, se evidencia las dificultades y necesidades de apoyo que afectan 

al alumnado universitario responden a una multiplicidad de factores in-

terrelacionados, muchos de ellos vinculados al ámbito emocional, mo-

tivacional, social y vocacional y no exclusivamente del plano acadé-

mico, pero que sin embargo condicionan y en muchos casos interfieren 

en el desarrollo profesional y personal y por lo tanto impactan en la 

calidad de la formación de los futuros profesionales. 

Esta constatación obliga a reformular el papel de la orientación educa-

tiva más allá de una visión tradicional de la orientación, reactiva y asis-

tencialista, para pasar a concebirla como una herramienta estructural 

del proceso de la enseñanza superior, eje vertebrador que promueve a 

procesos de desarrollo integral, acompañamiento y construcción de una 

identidad personal y profesional y por lo tanto herramienta de calidad 

y éxito en el desarrollo competencial del futuro profesional.  

Desde una perspectiva teórica, la aplicación del modelo ecológico de 

Bronfenbrenner permite interpretar los hallazgos desde una lógica sis-

témica, en la que el estudiante se sitúa en el centro de una red de in-

fluencias que interactúan de forma continua: relaciones interpersonales 

con docentes y compañeros (microsistema), coordinación entre 
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servicios y equipos universitarios (mesosistema), presencia o ausencia 

de recursos externos como redes familiares o comunitarias (exosis-

tema), y normativas o marcos legales que configuran el modelo de edu-

cación superior (macrosistema). Esta lectura integral subraya que la efi-

cacia de las acciones de orientación no depende exclusivamente de su 

contenido o metodología, sino de su capacidad para integrarse de ma-

nera coherente en los diferentes niveles de acción institucional.  

Del mismo modo, el uso del modelo de competencias emocionales de 

Bisquerra ha permitido estructurar la intervención sobre pilares funda-

mentales para el bienestar de los estudiantes, basado en la toma de con-

ciencia emocional, regulación de la ansiedad, toma de decisiones respon-

sable, habilidades de vida y empoderamiento personal y profesional. Las 

sesiones individuales y grupales desarrolladas desde este enfoque han 

evidenciado mejoras significativas en la autonomía del alumnado, su 

compromiso con la trayectoria formativa, la clarificación de sus objetivos 

profesionales y la reducción de sintomatología asociada a la sobrecarga 

académica o la indecisión vocacional. Este hallazgo confirma que el 

abordaje emocional y competencial es clave para mejorar no solo los re-

sultados académicos, sino también la experiencia universitaria global.  

Un aspecto especialmente relevante es la incidencia de esta propuesta 

en los grados de Educación. En este contexto específico, adquiere una 

doble dimensión. Por un lado, los estudiantes de estas titulaciones no 

solo se benefician de los espacios de acompañamiento, sino que en-

cuentran en ellos un modelo profesional replicable en su futura práctica 

profesional. La experiencia de ser acompañados desde una metodología 

estructurada, respetuosa y centrada en la persona facilita la interioriza-

ción de una mirada inclusiva, sistemática, comprensiva y empática, que 

podrán aplicar posteriormente en su labor como docentes. En este sen-

tido, el impacto de la orientación universitaria trasciende el beneficio 

individual y se proyecta como un factor multiplicador de calidad edu-

cativa, incidiendo en los futuros contextos escolares. La práctica de ser 

orientado se convierte en experiencia formativa que enriquece la capa-

cidad de orientar a otros en el futuro. Esto coincide con los postulados 

del aprendizaje transformacional (Mezirow, 1991), donde la reflexión 
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crítica y la experiencia directa constituyen ejes esenciales para la cons-

trucción de nuevas competencias.  

Finalmente, la triangulación metodológica llevada a cabo en esta inves-

tigación pone en valor la necesidad de construir modelos de interven-

ción sustentados en la evidencia, articulados entre diferentes agentes 

educativos y dotados de procedimientos claros de detección, deriva-

ción, intervención y evaluación. La institucionalización de estos proce-

sos contribuiría a reducir en primer lugar, la fragmentación en la aten-

ción al alumnado, fortalecer la cultura del cuidado y avanzar hacia una 

universidad emocionalmente sostenible e inclusiva.  

6. CONCLUSIONES 

Esta investigación permite concluir que la orientación educativa debe 

ocupar un lugar prioritario y estratégico dentro del diseño institucional 

de las universidades del siglo XXI. Su papel ya no puede entenderse 

como un recurso auxiliar, sino como un dispositivo central para garan-

tizar el derecho a una educación superior inclusiva, emocionalmente 

sostenible y centrada en la persona. La orientación, en este contexto, se 

configura como un agente transformador que incide en el bienestar del 

alumnado, su desarrollo vocacional y la equidad del sistema.  

El modelo de intervención desarrollado en este estudio ha demostrado 

su validez en la detección de necesidades latentes, la articulación de 

rutas interdisciplinarias de atención, la generación de planes individua-

lizados y la sistematización de indicadores de mejora institucional. La 

implementación de protocolos de tutoría, el trabajo conjunto con servi-

cios especializados y la evaluación continua de los efectos de la inter-

vención configuran un modelo de acción sostenible, replicable y ali-

neado con los principios de calidad, equidad y bienestar impulsados por 

la LOSU y el Espacio Europeo de Educación Superior.  

Este modelo de orientación integral, además de ser efectivo para la me-

jora del bienestar y rendimiento académico, contribuye a:  

‒ Prevenir el abandono.  

‒ Mejorar la empleabilidad del alumnado.  
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‒ Potenciar la coherencia entre formación y vocación.  

‒ Fortalecer la calidad institucional.  

La sistematización de los procesos de intervención no solo contribuye 

a mejorar la eficacia institucional, sino que promueve una cultura del 

cuidado. Además, permite construir indicadores de seguimiento y me-

jora continua, como número de derivaciones realizadas, nivel de satis-

facción del alumnado, tiempo de respuesta, o reducción de tasas de 

abandono. Esta línea es coherente con las recomendaciones del Espacio 

Europeo de Educación Superior y con las propuestas de la LOSU 

(2023), que subrayan la importancia del acompañamiento integral del 

estudiantado como principio rector de la universidad del siglo XXI.  

En los grados de Educación, esta experiencia cobra especial relevancia, 

al permitir que los futuros docentes vivan de forma directa los benefi-

cios de una orientación de calidad, convirtiéndola en un referente para 

su futura práctica profesional. Este aprendizaje vivencial favorece la 

interiorización de valores como la escucha activa, la intervención per-

sonalizada y la atención a la diversidad, fundamentales en contextos 

escolares contemporáneos.  

El compromiso con la orientación debe ser una seña de identidad de las 

universidades comprometidas con la equidad y la excelencia. Esta in-

vestigación pone también de manifiesto, la necesidad de formación de 

docentes universitarios como agentes detectores y mediadores de estas 

necesidades es una de las claves para consolidar este modelo. Se hace 

imprescindible garantizar recursos estables, espacios de trabajo colabo-

rativo y marcos institucionales que respalden la continuidad de este 

acompañamiento. En este sentido, la incorporación de formación per-

manente en orientación educativa, inteligencia emocional y acompaña-

miento ético y humanístico del alumnado debería considerarse priorita-

ria en los planes de desarrollo docente institucional. 

La proyección futura de esta línea de investigación incluye la amplia-

ción de la muestra, la comparación entre facultades e instituciones, y la 

validación cuantitativa del impacto de estas intervenciones sobre el ren-

dimiento académico, la permanencia universitaria y la inserción 
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laboral. Con ello, se podrá contribuir de forma sólida a la construcción 

de una universidad más justa, emocionalmente inteligente y social-

mente comprometida. Del mismo modo se plantea la necesidad de su 

réplica en otras facultades que sin estar vinculadas al ámbito de la edu-

cación presentan demandas o necesidades de apoyo similares, puesto 

que la necesidad de contextos inclusivo no vinculante exclusivamente 

a las facultades de educación.  
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1. INTRODUCCIÓN

Las creencias son un conjunto de representaciones conceptuales o de 

nociones relativas a objetos, personas o acontecimientos y cómo estos 

se relacionan (Gill & Fives, 2015). Las creencias las sustenta una per-

sona, pero no surgen en el vacío, sino que el contexto cultural y social 

aporta sus ingredientes, que después son procesados y adaptados por 

cada individuo con variaciones en el grado de elaboración (Goodnow y 

Collins, 1990). El presente trabajo estudia unas creencias muy especí-

ficas, las referidas a la relación entre la familia y la escuela.  

1.1. COLABORACIÓN Y SUPEDITACIÓN EN LAS RELACIONES ENTRE LA FA-

MILIA Y LA ESCUELA

En España, una base sociocultural de las creencias que nos ocupan es 

la ley orgánica que regula la educación, denominada comúnmente 

LOMLOE (Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se 

modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación). Al 

considerar la relación familia-escuela, la LOMLOE incide en que la co-

laboración entre ambas es una actuación relevante en el contexto edu-

cativo. No obstante, la ley no define qué se entiende por colaboración, 

lo que puede dar lugar a distintas interpretaciones.  
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Diferentes autores han considerado qué elementos serían definitorios 

de la colaboración entre la familia y la escuela. Siguiendo a Amatea 

(2009), a Christenson y Sheridan (2001) y a Epstein et al. (2002), la 

colaboración implica que la familia y la escuela comparten poder y res-

ponsabilidades, y que la comunicación entre ambas se produce en dos 

direcciones. Los estándares nacionales en Estados Unidos para la cola-

boración con las familias también recogen la bidireccionalidad de las 

comunicaciones entre la familia y la escuela y su efectividad, y coinci-

den igualmente en que familia y escuela comparten poder. Además, se-

gún estos estándares, la colaboración supone apoyar y defender al alum-

nado y a sus familias, sin olvidar la importancia de conectarse con la 

comunidad (National PTA, 2021, 2022).  

En la revisión de estudios empíricos sobre la colaboración familia-es-

cuela realizados en España entre los años 2010 y 2019 (Egido, 2020) se 

identificaron 43 trabajos, la mayoría centrados en la etapa de Educación 

primaria. Las más frecuentes eran investigaciones desarrolladas en una 

única comunidad autónoma, aunque también se incluyeron estudios na-

cionales (ocho) y en más de una comunidad autónoma (seis). En gene-

ral, destacaban que la percepción que familias y docentes tenían de sus 

relaciones recíprocas era positiva. No obstante, en algunos se mencio-

naban desacuerdos de las familias con los docentes por lo que respecta 

a sus posibilidades de colaboración en los centros escolares (Castro-

Zubizarreta y García-Ruiz, 2013) y con la formación que se proporcio-

naba para poder colaborar (Hernández- Prados et al., 2019). También 

había desacuerdos de los docentes con las familias por considerar que 

la colaboración de estas era menor que lo que decían las propias fami-

lias (Reparaz y Jiménez, 2015; Rodrigo-López et al., 2018). En estos 

estudios se entiende la colaboración como implicación familiar, esto es, 

las acciones realizadas por las familias en el centro escolar y vinculadas 

al aprendizaje escolar de sus hijos (Egido, 2020). De hecho, habitual-

mente en nuestro contexto se habla de colaboración e implicación 

(Egido, 2020; López Larrosa, en prensa). No obstante, en el presente 

trabajo, la colaboración se define como una asociación o alianza entre 

la familia y la escuela en la que el niño/a se encuentra en el centro y en 

el que las familias y los profesionales cooperan y se coordinan para 
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mejorar los resultados de los estudiantes en los ámbitos emocional, so-

cial, conductual y académico (Moorman et al., 2012).  

Como contraposición a la colaboración, se encuentra lo que Moorman 

et al (2012) denominan el modelo de la Escuela al Hogar (School to 

Home model). En este modelo, familia y escuela se relacionan, pero la 

escuela es la que tiene el poder y las familias han de seguir su guía. Por 

tanto, los padres se encuentran subordinados a lo que disponga el centro 

escolar, que es el que fija las metas y lo que se debe hacer. En este 

modelo relacional, la comunicación funciona sobre todo en una sola 

dirección: de la escuela a la familia.  

1.2. LAS CREENCIAS SOBRE LA RELACIÓN ENTRE LA FAMILIA Y LA ESCUELA 

Según Amatea (2009), los docentes tienen creencias sobre el tipo de 

relación entre la familia y la escuela. Dado que las creencias se pueden 

considerar precursoras de la acción (López-Larrosa et al., 2019), el es-

tudio de las creencias es importante porque se puede suponer que, apo-

yar unas u otras creencias con respecto a la relación con las familias, se 

traducirá en unos comportamientos determinados. 

Cuando Amatea (2009) se ocupa de las creencias sobre la relación fa-

milia-escuela, las llama paradigmas y plantea que existen tres tipos: el 

paradigma de la separación entre la familia y la escuela, el paradigma 

de la reparación (remediation) y el de la colaboración. Estos paradigmas 

son modelos mentales sobre cómo las relaciones entre la familia y la 

escuela deberían establecerse centrándose en los roles y el poder. En el 

paradigma de la separación, el modelo mental supone que la familia y 

la escuela están distanciadas la una de la otra. La escuela tiene el poder, 

porque es la que tiene el conocimiento sobre la educación, y, por tanto, 

su rol es educar y los padres/madres deben mantenerse al margen. No 

obstante, se puede producir alguna interacción entre ambas y, de ocu-

rrir, es impersonal y formal.  

El paradigma de la reparación (remediation) propone que sí hay rela-

ción entre la familia y la escuela, pero la escuela sigue teniendo el po-

der, como ocurría en el paradigma anterior. No obstante, dado que en 

este paradigma la familia y escuela se relacionan, la escuela es la que 
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fija lo que debe hacerse y la familia debe secundar a la escuela. Por 

tanto, la familia está supeditada a la escuela. Este paradigma sería equi-

valente al modelo de la Escuela al Hogar de Moorman et al. (2012). 

Finalmente, según el paradigma de la colaboración, como ya se vio an-

teriormente al identificar los elementos característicos de la colabora-

ción y su definición, el modelo mental de los docentes asume que la 

relación entre la familia y la escuela es igualitaria en cuanto al poder y 

que ambas comparten responsabilidades.  

Para Amatea (2009), las personas pueden apoyar en mayor medida unas 

creencias u otras, pero estas no son estancas. Esto es, que se podría estar 

de acuerdo con cada uno de los tres paradigmas. Lo que variaría sería 

el grado de apoyo a uno u otro, aunque sería posible que los tres coexis-

tiesen en una misma persona. Por tanto, un docente podría pensar que 

lo mejor es que las familias se mantengan lo más lejos posible de la 

escuela (separación), pero, si surgen dificultades con un estudiante, en-

tonces sería cuando se avisaría a su familia para hablar con ellos y que 

hagan como les diga el centro escolar (reparación). Este mismo docente 

podría estar de acuerdo en tratar de escuchar puntualmente a la familia 

de ese estudiante o en ser escuchado por la escuela de su hijo/a cuando 

acude a ella como padre/madre (colaboración).  

Los paradigmas de Amatea (2009) se refieren a las creencias de los do-

centes en ejercicio. Por tanto, cabría preguntarse si los docentes en for-

mación sustentan ideas similares. En dos estudios (López-Larrosa et al., 

2019; Vázquez Huertas y López-Larrosa, 2014) se encontró que tam-

bién los futuros docentes tienen creencias sobre la relación familia-es-

cuela y que estas creencias se ajustan a los paradigmas identificados 

por Amatea (2009).  

Si los futuros docentes tienen creencias sobre la relación familia-es-

cuela, es posible plantearse si estas creencias cambian y si dicho cambio 

puede estar relacionado con la formación recibida. En el estudio de 

Vázquez Huertas y López-Larrosa (2014) se compararon las creencias 

de docentes en formación en el segundo curso del grado de Educación 

infantil y primaria antes de que el alumnado de Educación infantil asis-

tiese a una asignatura denominada Intervención psicológica en el 
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contexto familiar. En dicha asignatura se aborda la familia y la inter-

vención familiar. La intervención se centra especialmente en las rela-

ciones por escrito y en persona a través de entrevistas, por tanto, los 

estudiantes aprenden y practican cómo relacionarse con las familias. El 

alumnado de Educación primaria no recibía una formación equivalente. 

Al terminar la asignatura al final del cuatrimestre, se midieron nueva-

mente sus creencias sobre la relación familia-escuela. Se encontró que, 

antes de asistir a la asignatura, el alumnado de los grados de Educación 

infantil y de Educación primaria no diferían en sus creencias sobre la 

colaboración entre la familia y la escuela. No obstante, sí había diferen-

cias estadísticamente significativas entre ambos grupos en sus creencias 

de subordinación, de modo que, el alumnado del grado de Educación 

primaria estaba más de acuerdo con dichas creencias. Al terminar el 

curso, el alumnado de Educación infantil creía significativamente más 

en la colaboración que el alumnado de Educación primaria, mientras 

que estos seguían creyendo más que el alumnado de Educación infantil 

en la supeditación de la familia a la escuela. El alumnado de Educación 

primaria no experimentó ningún cambio en sus creencias entre el pre 

test y el post test. El alumnado de Educación infantil incrementó signi-

ficativamente su acuerdo con las creencias de colaboración y redujo su 

acuerdo con las creencias de subordinación de la familia a la escuela. 

Por tanto, parece que la formación para relacionarse con las familias 

favorece el acuerdo con las creencias de colaboración entre la familia y 

la escuela, y la disminución del acuerdo con creencias de subordina-

ción. Al menos este cambio se produjo justo al terminar la formación.  

Para tratar de estudiar las creencias del alumnado con un mayor lapso 

temporal, se propuso otro estudio (López-Larrosa et al., 2019) con un 

diseño transversal en el que se compararon las creencias del alumnado 

de grado de Educación infantil y primaria de segundo y de cuarto curso. 

No se encontraron diferencias en las creencias de los futuros docentes 

según los años de formación. No obstante, en dicho trabajo se planteaba 

la necesidad de adoptar un diseño longitudinal que permitiese explorar 

realmente el cambio intrasujeto. La presente investigación pretende res-

ponder a esta necesidad al estudiar longitudinalmente las creencias que 

los futuros docentes tienen sobre las relaciones entre la familia y la 
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escuela considerando dos de los paradigmas de Amatea (2009): el pa-

radigma de la reparación y el de la colaboración. En este trabajo, tal y 

como se hizo en estudios previos (López Larrosa et al., 2019; Vázquez 

Huertas y López-Larrosa, 2014), se usará el término creencias en lugar 

de hablar de paradigmas y se denominarán creencias de subordinación 

o supeditación aquellas creencias que equivaldrían al paradigma de re-

paración de Amatea (2009). 

2. OBJETIVO 

Este estudio tenía como objetivo comparar las creencias sobre la rela-

ción familia-escuela del alumnado del grado de Educación infantil y 

Educación primaria de la Universidad de A Coruña en tres momentos 

temporales (pre test, post test y seguimiento). Las creencias objeto de 

comparación eran las creencias de colaboración entre la familia y la 

escuela y de supeditación (subordinación) de la familia a la escuela. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. PARTICIPANTES 

Participaron 127 alumnos/as de los grados de Educación infantil y Edu-

cación primaria de la Universidad de A Coruña. Un total de 72 estudia-

ban Educación infantil y 55 cursaban Educación primaria. Se trataba de 

100 mujeres y 27 hombres con una media de edad de 20.32 años (DT = 

1.7) en el primer momento de recogida de datos y de 22.47 años (DT = 

1.76) en la tercera recogida de datos dos años después. 

3.2. INSTRUMENTO 

Se usaron las subescalas de Colaboración y Supeditación de la primera 

versión del cuestionario de Creencias sobre la relación familia escuela 

(Vázquez Huertas y López-Larrosa, 2014). Cada subescala consta de 

10 ítems. Para contestar se usa una escala tipo Likert de cinco puntos 

con valores que oscilan entre 1 (muy en desacuerdo) y 5 (muy de 

acuerdo). La subescala de Supeditación (subordinación) mide el grado 

de acuerdo con enunciados en los que la familia debe seguir las 
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directrices del docente (por ejemplo, es fundamental que los padres tra-

bajen con el alumno como diga el profesor). La subescala de Colabora-

ción mide el grado de acuerdo con enunciados en los que los docentes 

escuchan a las familias, las conocen y trabajan de acuerdo con ellas (por 

ejemplo, el docente debe conocer a las familias haya o no problemas). 

Para calcular cada subescala se sumaron los valores de respuesta a cada 

enunciado y se dividieron por 10 (número de enunciados de cada subes-

cala), de modo que el valor máximo es 5. La consistencia interna de la 

subescala de supeditación fue de α =.81 en el pre-test, de α =.81 en el 

post-test y de α =.75 en el seguimiento. Mientras que la consistencia 

interna de la subescala de colaboración fue de α =.70 en el pre-test, de 

α =.72 en el post-test y de α =.70 en el seguimiento. Por tanto, se trata 

de valores robustos (.81) y relativamente altos (.70 a.77) (Taber, 2018). 

3.3. PROCEDIMIENTO 

Para la recogida de datos se invitó a los estudiantes de los grados de 

Educación infantil y de Educación primaria de segundo curso de la Fa-

cultad de Ciencias de la Educación de la Universidad de A Coruña a 

participar en el estudio al comenzar el segundo cuatrimestre, que es 

cuando el alumnado de Educación infantil cursa una asignatura deno-

minada Intervención psicológica en el contexto familiar. La asignatura 

aborda tanto teóricamente como de forma práctica la relación con las 

familias. Se usan los conocimientos psicológicos y terapéuticos de la 

docente responsable con el propósito de que adquieran herramientas y 

formación para forjar una relación de colaboración con las familias de 

su futuro alumnado.  

La participación de ambos grupos (Educación infantil y Educación pri-

maria) consistió en contestar el Cuestionario de creencias sobre la rela-

ción familia-escuela. Esta es la medida pre test. Solo el alumnado de 

Educación infantil cursó la antedicha asignatura mientras el alumnado 

de Educación primaria no recibió una formación equivalente. Al termi-

nar el cuatrimestre, se realizó una nueva recogida de datos al alumnado 

de Educación infantil y Educación primaria usando el mismo cuestio-

nario. Son los datos que se han denominado post test. Cuando estaban 

en cuarto curso, esto es, dos años después de la primera recogida de 
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datos, se procedió a solicitar su colaboración para una nueva recogida 

de datos, que se denominó seguimiento. En todos los momentos de re-

cogida, los participantes eran informados del propósito del estudio, de 

que sus datos eran confidenciales y de que no había respuestas correctas 

o incorrectas. Todos consintieron participar. 

3.4. ANÁLISIS DE DATOS 

Para el análisis de datos, se usó el programa IBM SPSS versión 29. Se 

calculó la consistencia interna de las subescalas usando el Alpha de 

Cronbach. Para caracterizar a los participantes se realizaron análisis es-

tadísticos descriptivos. Se hicieron análisis estadísticos descriptivos de 

las creencias. Se calculó la prueba de esfericidad de Mauchly en ambas 

subescalas. Los valores fueron no significativos, p >.10. Se hicieron 

análisis de diferencias de medias para comparar las puntuaciones en las 

subescalas de colaboración y supeditación (subordinación) en los tres 

momentos de recogida de datos. Finalmente, se hizo un análisis de va-

rianza de medidas repetidas con modelo mixto, de modo que había un 

factor intersujeto (titulación) y un factor intrasujeto (creencias de cola-

boración o supeditación). Se perdieron 27 participantes que no tenían 

datos de los tres momentos de medida, de modo que los análisis se efec-

tuaron con 100 sujetos.  

4. RESULTADOS 

Por lo que respecta a las creencias de supeditación, la media de acuerdo 

osciló entre 2.09 y 3.18 en las dos titulaciones y en los tres momentos de 

medida (ver Gráfico 1). En cuanto a las creencias de colaboración, la 

media de acuerdo osciló entre 4.38 y 4.57 en las dos titulaciones y en los 

tres momentos de medida (ver Gráfico 2). Por tanto, los participantes, al 

margen de su titulación, estaban más de acuerdo con las creencias de co-

laboración que con las de supeditación (subordinación). De hecho, al 

comparar las creencias de colaboración y de supeditación en los tres mo-

mentos de recogida de datos se hallaron diferencias estadísticamente sig-

nificativas, t(124) = -24.51, p =.00 en el pre test, t(100) = -20.48, p =.00 

en el post test y t(117) = -23.86, p =.00 en el seguimiento de 4º curso. 
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Al realizar los análisis para comparar el acuerdo con las ideas de supe-

ditación (subordinación) de la familia a la escuela por parte del alum-

nado de Educación infantil y primaria en el pre test, el post test y el 

seguimiento, se encontró que había diferencias estadísticamente signi-

ficativas entre las titulaciones, F(1,98) = 83.72, p =.00, eta parcial al 

cuadrado (ηp2) =.46. Estas diferencias se dieron en los tres momentos 

de recogida de datos, p =.00 (ver Gráfico 1). La interacción entre titu-

lación y momento de recogida de datos fue significativa, F(2,196) = 

10,82, p =.00. Al comparar las creencias de supeditación (subordina-

ción) en los tres momentos de recogida de datos, se hallaron diferencias 

significativas entre la evaluación pre test y la post test, p =.00, y entre 

la evaluación pre test y el seguimiento, p =.00, pero no entre la evalua-

ción post test y el seguimiento p =.21 en el alumnado de Educación 

infantil. No obstante, no se hallaron diferencias significativas entre los 

tres momentos en el alumnado de Educación primaria, p =.68, p =.19 y 

p =.46 al comparar respectivamente la evaluación pre test con la post 

test, la pre test con el seguimiento y la post test con el seguimiento.  

GRÁFICO 1. Medias estimadas de acuerdo con la Supeditación (subordinación) de la fa-

milia a la escuela en los grados de Educación infantil y Primaria 

 

Nota: elaboración propia 
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Por lo que respecta a los análisis para comparar las creencias de colabo-

ración entre la familia y la escuela del alumnado de Educación infantil y 

Educación primaria en los tres momentos de medida, no se hallaron di-

ferencias estadísticamente significativas entre las titulaciones, F(1,98) = 

2.90, p =.09 puesto que, si bien las diferencias entre ambas titulaciones 

fueron significativas en el post-test, p =.04, no lo fueron en el pre test, p 

=.76 ni en el seguimiento, p =.09 (ver Gráfico 2). Tampoco la interacción 

entre titulación y momento de recogida de datos fue significativa, 

F(2,196) = 1.45, p =.23. No obstante, sí se hallaron diferencias estadísti-

camente significativas en el alumnado de grado de Educación infantil 

entre la medida pre test y la post test, p =.002 y entre la medida pre test 

y el seguimiento, p =.001, pero no entre la evaluación post test y el se-

guimiento, p =.61. Por su parte, el alumnado de Educación primaria no 

varió significativamente su acuerdo con las creencias de colaboración 

entre la evaluación pre test y la post test, p =.65, entre la pre test y el 

seguimiento, p =.19 ni entre la medida post test y el seguimiento, p =.34.  

GRÁFICO 2. Medias estimadas de acuerdo con la Colaboración entre la familia y la escuela 

en los grados de Educación infantil y Primaria 

 

Nota: elaboración propia 
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5. DISCUSIÓN 

Como puede verse en el Gráfico 1, el alumnado de Educación primaria 

mantuvo en los tres momentos de medida un acuerdo mayor con las creen-

cias de supeditación (subordinación) comparados con el alumnado de 

Educación infantil. Las diferencias entre ambas titulaciones en su acuerdo 

con las creencias de supeditación fueron significativas en los tres momen-

tos. En el grado de Educación infantil se produjo un descenso acusado 

entre el pre test y el post test en el acuerdo con las creencias de supedita-

ción y, aunque dicho acuerdo aumentó un poco en el seguimiento, este 

incremento no fue significativo; de modo que siguieron apoyando signi-

ficativamente menos las creencias de supeditación en el seguimiento que 

en el pre test. Sin embargo, el alumnado de Educación primaria no expe-

rimentó ningún cambio en sus creencias de supeditación. 

Como puede verse en el Gráfico 2, el acuerdo con las creencias de cola-

boración del alumnado de Educación infantil y primaria aumentó de un 

momento de recogida de datos al siguiente, no obstante, el alumnado de 

Educación infantil experimentó un ascenso del acuerdo más acusado en 

el post test y este se incrementó ligeramente en el seguimiento dos años 

después. Precisamente en el post test, al terminar la asignatura Interven-

ción psicológica en el contexto familiar, fue el único momento en el cual 

las diferencias entre ambas titulaciones resultaron significativas. 

Según esto, como indica Amatea (2009), en los participantes coexistían 

diferentes creencias sobre la relación familia-escuela, aunque el apoyo 

a unas creencias (colaboración) era mayor que el apoyo a otras (supe-

ditación/subordinación). Por tanto, en ambas titulaciones con o sin for-

mación específica se mostró un mayor acuerdo con las creencias de co-

laboración. No es posible determinar la procedencia exacta de estas 

creencias, pero el sustrato legal (LOMLOE, 2020) y contextual favo-

rece el acuerdo con este tipo de creencias de colaboración. Pese a ello, 

el alumnado de Educación primaria, como sucedía en el estudio de Vaz-

quez Huertas y López-Larrosa (2014), estaba más de acuerdo con la 

subordinación de la familia a la escuela en los tres momentos de me-

dida; por tanto, manifestaban un acuerdo mayor con creencias en las 

cuales la familia está sometida al dictado de la escuela, que es la que 

tiene el poder cuando ambas se relacionan. Estas creencias seguirían el 
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modelo de Escuela al Hogar (School to Home model) de Moorman et 

al. (2012) y se corresponderían con el paradigma de la reparación de 

Amatea (2009). El alumnado de Educación primaria no tiene una for-

mación equivalente a la que recibe el alumnado de Educación infantil 

y, como se recoge en este estudio, sus ideas no cambian con el tiempo. 

Mientras que las de sus compañeros de Educación infantil sí cambian, 

tanto porque disminuye su acuerdo con la supeditación como porque 

aumenta su acuerdo con la colaboración en el post test y el seguimiento 

dos años después. Este cambio es más acusado entre el pre test y el post 

test con respecto a ambas creencias del alumnado de Educación infantil 

y los niveles se mantienen en el seguimiento puesto que, en ambos ca-

sos, no se dieron diferencias estadísticamente significativas entre el 

post test y el seguimiento. Según esto, aunque en el estudio de López 

Larrosa et al. (2019) con un diseño transversal no había diferencias con-

siderando el nivel de formación, cuando el diseño es longitudinal y se 

estudia el cambio intrasujeto, en ese caso sí se dan diferencias signifi-

cativas, que podemos suponer relacionadas con la formación específica. 

Por tanto, una preparación que aborde la relación con las familias pa-

rece tener un efecto en las creencias sobre la relación familia-escuela. 

Si las creencias son precursoras de la acción (López Larrosa et al., 

2019), será esperable que los comportamientos de los futuros docentes 

de Educación infantil participantes se orienten más a la colaboración 

con las familias cuando estén relacionándose con ellas. Los futuros do-

centes de Educación primaria también estaban más de acuerdo con la 

colaboración, pero, en su caso, puede que estas creencias y las de subor-

dinación estén más en competencia.  

Este estudio tiene limitaciones ya que no se estudiaron las creencias de 

separación que se corresponderían con el paradigma de separación de 

Amatea (2009). En el futuro, se prevé mejorar el instrumento de evalua-

ción de las creencias de los futuros docentes e incluir una subescala que 

mida el acuerdo con creencias de separación. También en estudios poste-

riores sería interesante analizar las creencias de futuros docentes de edu-

cación secundaria y a los participantes en esta investigación cuando ya 

estén efectivamente trabajando como docentes para considerar la relación 

entre sus creencias y sus comportamientos concretos con las familias.  
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6. CONCLUSIONES 

Los futuros docentes tienen creencias sobre la relación entre la familia y 

la escuela y dichas creencias pueden cambiar con una formación especí-

fica que les permita desarrollar conocimientos sobre las familias y habi-

lidades de relación con ellas. Si, como se encontró en el trabajo de López 

Larrosa et al. (2019), hay una relación positiva y significativa entre las 

creencias de colaboración y la autoeficacia para relacionarse con las fa-

milias, una mayor preparación permite que se sientan más eficaces para 

relacionarse con las familias y podemos suponer que podría traducirse en 

comportamientos más colaborativos con las familias. Pero parece evi-

dente que la formación específica es necesaria. No se puede esperar que, 

sin una preparación, esta parte del trabajo docente que es relacionarse 

con las familias del alumnado pueda llevarse a cabo satisfactoriamente. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Resulta indiscutible el papel esencial que la música ocupa en la vida de 

los jóvenes, acompañándolos en su día a día y comportándose como 

una fiel compañera, siempre atenta a sus emociones, las cuales tiene el 

extraordinario poder de comprender, intensificar, doblegar e incluso di-

rigir. De hecho, se ha comprobado cómo son las adolescentes mayores 

las que emplean la música de manera más deliberada para regular sus 

emociones, ya que son ellas quienes establecen con más fuerza el 

vínculo entre emociones y música empleando una mayor diversidad de 

estilos musicales para modular estados de ánimo negativos (Fernández-

Company et al., 2024).  

También en esta línea, Taruffi et al. (2017) exploraron los efectos sobre 

la divagación mental de la música triste y alegre adentrándose en los 

mecanismos neuronales que subyacen a ella. De esta forma, expusieron 

cómo el campo de acción de la música no sólo reside en el plano emo-

cional, sino que los procesos psicológicos básicos y las funciones cog-

nitivas también son vulnerables a sus efectos. En efecto, comprobaron 

la asociación entre la música triste y una mayor divagación mental, re-

flejada en una participación más intensa en procesos cognitivos auto-

rreflexivos. En contraste, la música alegre orienta la atención hacia la 

música en sí misma o hacia pensamientos considerablemente más 
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positivos que los generados por la música triste. Además, señalaron que 

un tempo musical lento puede intensificar la divagación mental.  

A este respecto, Omeroglu et al. (2025) investigaron las consecuencias 

sobre el estado de ánimo de la música en la publicidad incorporando el 

concepto de ritmos binaurales, de modo que ayudados por las medidas 

registradas en la encefalografía (EEG) y llevando a cabo un segui-

miento ocular en los participantes (adultos jóvenes sin formación mu-

sical), comprobaron cómo la música relajante, caracterizada por ritmos 

lentos y de baja excitación, conjugada con ritmos binaurales – los cua-

les se producen ante dos tonos de frecuencia sutilmente diferente en 

cada oído, con la posibilidad de intervenir en la modulación de ondas 

cerebrales, regulación emocional o actuar en favor de la concentración 

o el sueño – producía los valores más altos de atención y retención de 

información en la memoria.  

Asimismo, la conexión entre música y procesamiento cognitivo ha mo-

tivado el origen de múltiples investigaciones, las cuales no dejan de 

proliferar, especialmente durante estos últimos años, abriendo nuevos 

interrogantes y horizontes de trabajo. Entre ellas, Hickey et al. (2020) 

concluyeron que, en estudiantes universitarios, la música favorece la 

atención selectiva y su conversión en memoria, observándose esto en 

las respuestas neuronales al ritmo. Por su parte, Gao et al. (2020) evi-

denciaron que la exposición musical puede reactivar recuerdos durante 

el sueño de ondas lentas.  

Por otro lado, la interacción entre la música y la interferencia cognitiva 

atrajo a Kumaradevan et al. (2021), autores que basándose en la aplica-

ción de el Stroop Colour and Word Test comprobaron cómo la presen-

cia de música de fondo tanto clásica como heavy metal reducía el 

tiempo de reacción de los jóvenes. Igualmente, Slater et al. (2018) iden-

tificaron una asociación positiva entre el control inhibitorio y el segui-

miento neuronal del ritmo musical. 

Desde otra perspectiva, al abordar el ámbito de la imaginería, encontra-

mos investigaciones relevantes al respecto. Una de ellas es la de Herff 

et al. (2021), quienes expusieron a una muestra de jóvenes a un ejercicio 

de imaginación guiada, tanto con música como en silencio. Los 
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resultados permitieron verificar la capacidad de la música, en función 

de su tempo, para influir en el contenido y en las emociones asociadas 

a dicha tarea imaginaria. Asimismo, Moreno y Woodruff (2024) anali-

zaron los efectos psicoemocionales y psicofisiológicos que provocaban 

los cambios en el tempo de la música de fondo mientras los alumnos 

realizaban tareas de comprensión lectora. De esta forma, pudieron ver 

cómo la exposición a música de tempo rápido predecía peores puntua-

ciones en comprensión lectora, expresiones más pronunciadas de 

miedo, alegría y desprecio, y respuestas de conducción cutánea más 

elevadas, al contrario que la escucha de música lenta, la cual elevaba la 

posibilidad de obtener puntuaciones más altas en comprensión lectora, 

aunque sin encontrar una relación significativa entre esta escucha y las 

respuestas psicofisiológicas.  

Por otro lado, profundizando en el proceso de aprendizaje y asociándolo 

a la formación musical, Li (2023) introdujo el concepto de metacogni-

ción, de modo que, tras su investigación, confirmó los beneficios en las 

habilidades metacognitivas de un grupo de adultos jóvenes futuros 

maestros tras la asistencia a un entrenamiento de retroalimentación mu-

sical, además de observar una correlación positiva entre la metacogni-

ción y el aprendizaje autodirigido en la educación musical.  

En definitiva, se ha visto cómo la música influye en funciones ejecutivas 

clave para el aprendizaje, como la atención, la memoria y el control in-

hibitorio, las cuales responden a su ritmo, tiempo y valencia emocional. 

Este estudio tiene como objetivo analizar – mediante una revisión biblio-

gráfica – cómo la formación musical influye en los procesos psicológicos 

básicos y las funciones ejecutivas de los jóvenes. A partir de ello, se es-

pera tener evidencias para proponer orientaciones prácticas dirigidas a 

enriquecer el currículo musical en los niveles escolar y universitario. 

2. METODOLOGÍA

La revisión bibliográfica se llevó a cabo a través de las bases de datos 

Web of Science y Scopus. Inicialmente, la búsqueda realizada fue: mu-

sic AND (adolescen* OR teen*) AND (cognitiv* OR neuro*).  
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Se aplicaron los siguientes criterios de inclusión: concordancia con el 

objeto de estudio; periodo de tiempo (2017-2024); áreas temáticas (en 

Web of Science: Psicología, Ciencias del comportamiento, Neurocien-

cias, Música, Educación, Investigación educativa, Servicio de Ciencias 

de la Salud, Arte, Sociología, Ciencias Sociales, Artes y Humanidades 

y Otros temas; en Scopus: Neurociencia, Psicología, Artes y Humani-

dades, Ciencias Sociales, Multidisciplinario y Profesiones de la Salud); 

y tipo de documento (en Web of Science: artículo; en Scopus: artículo 

y capítulo de libro).  

Como criterios de exclusión se consideraron la falta de acceso al texto 

completo y la ausencia de un estudio empírico. Se eliminaron los ar-

tículos duplicados y se incorporaron investigaciones publicadas con fe-

cha posterior a la búsqueda inicial, una vez aplicados los criterios de 

inclusión y exclusión. 

GRÁFICO 1. Registro de búsqueda bibliográfica 
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3. PROCESAMIENTO COGNITIVO 

El procesamiento cognitivo – entendido como el conjunto de operacio-

nes mentales que nos permiten percibir, interpretar, almacenar y utilizar 

la información proveniente de nuestro entorno – constituye un proceso 

fundamental para la comprensión del mundo, así como para la toma de 

decisiones, la resolución de problemas y el aprendizaje. Desde un punto 

de vista neuropsicológico, implica la activación coordinada de diferen-

tes áreas cerebrales que participan en tareas específicas, muchas de las 

cuales tienen lugar de forma simultánea o secuencial. 

Las habilidades cognitivas son fundamentales para este procesamiento, 

ya que son las capacidades mentales que hacen posible adquirir cono-

cimientos y emplearlos de manera eficiente. Entre ellas destacan fun-

ciones determinantes como la atención, el control inhibitorio y la me-

moria, las cuales ejercen un papel esencial en la regulación y organiza-

ción de la actividad mental, por lo que, dada la participación decisiva 

de estas funciones en el procesamiento cognitivo, serán examinadas a 

continuación, así como las interacciones que se generan entre ellas. Asi-

mismo, se analizarán evidencias que vinculan la práctica musical con 

el desarrollo y fortalecimiento de estas funciones cognitivas. 

4. FORMACIÓN MUSICAL Y HABILIDADES COGNITIVAS 

El estudio del funcionamiento mental nos dirige hacia una compleja y 

dinámica interacción entre las habilidades cognitivas, los procesos psi-

cológicos básicos y las funciones ejecutivas.  
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Las habilidades cognitivas, necesarias para la adquisición y empleo del 

conocimiento, se desarrollan a partir de los procesos psicológicos bási-

cos, los cuales constituyen los mecanismos iniciales en el procesa-

miento de la información.  

En un nivel superior, coordinando las habilidades cognitivas y modu-

lando la actividad de los procesos psicológicos básicos, se encuentran 

las funciones ejecutivas, las cuales abarcan el conjunto de procesos cog-

nitivos que ayudan a organizar y planificar el trabajo, inhibir respuestas 

impulsivas, cambiar de estrategia o mantener la concentración; en defi-

nitiva, facilitan una adaptación flexible y eficaz a contextos cambiantes. 

Además, tanto el procesamiento cognitivo como los correlatos neuro-

anatómicos muestran su sensibilidad ante la práctica musical reflejando 

un mayor grosor cortical en las regiones temporales superiores tanto en 

músicos como en bailarines (Karpati et al., 2017). Igualmente, Amad et 

al. (2017) también fueron atraídos por la plasticidad cerebral reflejada 

en las interacciones dinámicas originadas por un dilatado aprendizaje 

motor coordinado, concretamente en la práctica de batería, entre las di-

ferentes regiones cerebrales. Para llevar a cabo su estudio compararon 

la conectividad funcional en un grupo formado 15 jóvenes en estado de 

reposo antes y después de asistir a un curso de batería con una duración 

de 8 semanas, respecto a la de otro grupo integrado por 16 jóvenes de 

la misma edad sin asistencia al curso. Finalmente, encontraron una co-

nexión entre la práctica instrumental y el aumento de la conectividad 

funcional entre la parte posterior de los giros temporales superiores bi-

laterales y el resto del cerebro, concretamente con las regiones premo-

tora y motora y el lóbulo parietal derecho.  

Con un enfoque similar, Pantaleo et al. (2024) se basaron en la neuro-

plasticidad estructural neuronal y funcional del cerebro inducida a través 

de la educación musical para examinar las diferencias en cuanto a habi-

lidades de lectura entre músicos y no músicos a partir una muestra inte-

grada por 60 músicos profesionales y su correspondiente grupo de con-

trol (culturalmente emparejados). Concluyeron asociando la mayor 

competencia lectora de los músicos a un rendimiento más alto en activi-

dades de detección ortográfica y notación, lo cual, desde el plano neu-

ronal, se reflejó en una activación bilateral más amplia de áreas 
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destinadas al procesamiento ortográfico y fonológico, al cambio de aten-

ción, a la elección de objetivos y a los movimientos oculares. De esta 

forma, los músicos y los buenos lectores mostraron un vínculo único 

entre la lectura de palabras y la corteza occipitotemporal derecha, sugi-

riendo así que la exposición temprana a la formación musical podría fa-

vorecer la aptitud lectora en niños con riesgo de presentar dislexia.  

En términos comparables, la conexión entre cerebro, lenguaje y mú-

sica atrajo a Dittinger et al. (2019), quienes motivados por la idea de 

que el aprendizaje de palabras es una tarea cognitiva que nos acom-

paña a lo largo de nuestra vida, emplearon imágenes de EEG (elec-

troencefalograma) y compararon los valores conductuales y electro-

fisiológicos del aprendizaje de palabras entre niños, adultos jóvenes 

y mayores con y sin formación musical. Finalmente, observaron un 

aprendizaje más rápido y un favorecimiento neuronal para la incorpo-

ración de representaciones léxico-semánticas tanto en niños como en 

adultos jóvenes con formación musical, asociado a su vez a manifes-

taciones de EEG. Sin embargo, el envejecimiento moderó los efectos 

beneficiosos de la experiencia musical. 

Todo lo expuesto anteriormente permite afirmar que el funcionamiento 

mental se construye a partir de múltiples niveles interrelacionados 

donde las funciones ejecutivas actúan como elemento clave para una 

adaptación eficaz a contextos complejos y cambiantes. 

5. FORMACIÓN MUSICAL Y ATENCIÓN  

La atención – proceso cognitivo fundamental en la selección, manteni-

miento y modulación de la información relevante de nuestro entorno – 

actúa como un filtro activo en la percepción y el procesamiento de es-

tímulos. Aunque tradicionalmente ha sido considerada como un pro-

ceso psicológico básico, la atención consolida el soporte sobre el que 

se desarrollan funciones cognitivas más complejas como la memoria, 

el aprendizaje o la toma de decisiones, por lo que a lo largo de estos 

últimos años ha pasado a considerarse como una función ejecutiva, 

esencialmente para referirse a la intervención sobre el control inhibito-

rio, la atención sostenida y la atención selectiva. De esta forma, la 
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atención, además de facilitar el procesamiento de la información, tam-

bién interviene de forma activa en la autorregulación y flexibilidad cog-

nitiva, de modo que, teniendo en cuenta el lugar tan privilegiado que 

ocupa la atención en el procesamiento cognitivo, es crucial examinar la 

manera de potenciarla. 

Con este propósito surgió la investigación de Lehmann et al. (2019), quie-

nes comprobaron cómo la música de fondo tiene la capacidad de interve-

nir en la activación de los alumnos, así como la de Kiss y Linnell (2024), 

en la que se expuso la contribución de la música de fondo a la reducción 

de la divagación mental y al aumento de la concentración en la tarea.  

Por otra parte, considerando la influencia de la formación musical en los 

mecanismos atencionales durante la infancia y la adolescencia, Kausel 

et al. (2020) exploraron las redes cerebrales que subyacen al desarrollo 

de las funciones ejecutivas gracias al entrenamiento musical en estu-

diantes con edades comprendidas entre 10 y 13 años sin y con formación 

musical (estos últimos tocando regularmente un instrumento musical) a 

través de resonancia magnética funcional. Para llevarla a cabo, expusie-

ron a estos alumnos a una tarea de atención y memoria de trabajo, al 

mismo tiempo que medían su actividad cerebral presentándoles estímu-

los bimodales (auditivo y visual) pidiéndoles que prestaran atención a 

ellos, por separado, o a los dos a la vez. Aunque todos los estudiantes 

mostraron una mayor precisión en los estímulos a los que se les había 

indicado prestar atención, aquellos con formación musical evidenciaron 

un desempeño superior en las tareas de memoria, con independencia de 

la condición atencional. Asimismo, los músicos reflejaron una mayor 

activación respecto al grupo de control (sin entrenamiento musical) en 

las regiones de control cognitivo, como la red de control frontoparietal, 

a lo largo de todas las fases de codificación. Además, esta mejor codifi-

cación de los estímulos auditivos en los músicos correlacionó de forma 

positiva con los años de formación musical, así como con una mayor 

actividad en las estructuras que soportan el bucle fonológico.  

Asimismo, Román-Caballero et al. (2021) se sumergieron en un análi-

sis exhaustivo de las habilidades atencionales y de vigilancia en músi-

cos expertos respecto a no músicos. Para su estudio se basaron en el 

ANTI-Vea, gracias al cual pudieron medir las redes de Posner y 
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Petersen (alerta, orientación y control ejecutivo) en compañía de dos 

integrantes de la vigilancia (ejecutiva y de activación). Los resultados 

mostraron valores superiores en los jóvenes músicos tanto en velocidad 

de procesamiento como en los dos componentes de vigilancia, correla-

cionando estas cifras con los años de práctica o enseñanza musical. Sin 

embargo, también señalaron la posibilidad de que las diferencias cog-

nitivas estuvieran presentes antes del comienzo del entrenamiento mu-

sical, por lo que se sugiere el desarrollo de estudios longitudinales que 

permitan distinguir con mayor precisión los efectos de la práctica mu-

sical frente a predisposiciones individuales y competencias cognitivas. 

6. FORMACIÓN MUSICAL Y CONTROL INHIBITORIO  

Dentro del ámbito de las funciones ejecutivas, el control inhibitorio – 

en comunicación con la atención y la memoria de trabajo – desempeña 

un papel fundamental, ya que permite eliminar respuestas mecánicas, 

impulsos o distracciones intrascendentes para sostener el enfoque en 

una meta o tarea determinada.  

Orientados al análisis de las funciones ejecutivas y adoptando un plan-

teamiento longitudinal, Saarikivi et al. (2023) partieron de la ventaja 

en ellas por parte de los niños que reciben formación musical para 

examinar la evolución de dichas funciones respecto a aquellos que no 

la reciben. Encontraron que, en la infancia, los niños con formación 

musical se desenvolvían más rápido en una tarea de cambio de set, es 

decir, mostraban mayor capacidad para inhibir una estrategia o regla 

anterior para adoptar otra nueva. Sin embargo, también vieron cómo 

al final de la adolescencia esta diferencia casi había desaparecido, por 

lo que las ventajas de los músicos en las funciones ejecutivas serían 

más notables a una edad más temprana que al final de la adolescencia, 

a pesar de que los músicos seguían manteniendo una selección más 

eficiente de recursos neuronales en tareas de cambio de conjuntos. 

Igualmente, hallaron en ellos una participación de menos áreas de la 

red de atención dorsal respecto al grupo de control, así como una me-

nor actividad de las áreas visuales, aspectos que podrían estar sugi-

riendo una menor necesidad de esfuerzo cognitivo.  
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Además, las funciones ejecutivas de los músicos han seguido mos-

trando su superioridad incluso en edades universitarias a lo largo de 

numerosas investigaciones, algunas de ellas en torno a la integración 

audiovisual. Un ejemplo representativo lo encontramos en el estudio de 

Landry y Champoux (2017), quienes, basándose en los cambios anató-

micos y estructurales derivados de esta formación en las regiones vi-

sual, táctil y auditiva, investigaron si el entrenamiento musical a largo 

plazo podría favorecer otros procesos multisensoriales a nivel conduc-

tual. Para ello aplicaron una tarea de tiempo de reacción audio-táctil a 

un grupo de músicos (universitarios de la facultad de música) y no mú-

sicos (universitarios sin entrenamiento musical) descubriendo, a través 

de análisis estadísticos entre las velocidades de reacción uni y multi-

sensoriales, tiempos significativamente más rápidos en los jóvenes mú-

sicos para las estimulaciones auditivas, táctiles y audio-táctiles respecto 

a los no músicos. De esta forma, sugirieron por primera vez la reduc-

ción de los tiempos de reacción auditivos, táctiles y multisensoriales 

simples no musicales a largo plazo gracias al entrenamiento musical, 

situando a los músicos en mejor posición a la hora de integrar las entra-

das de varios sentidos.  

Esta integración multisensorial también atrajo la atención de Ihalainen 

et al. (2023), de modo que investigaron la asociación entre la formación 

musical y el procesamiento de correspondencias intermodales audiovi-

suales, prestando atención al tiempo de reacción. De esta forma, pre-

sentaron una serie de estímulos auditivos con variaciones en el tono, así 

como otros visuales con modificaciones de elevación, magnitud simbó-

lica y no simbólica (ej. a mayor número, mayor tono) ante un grupo 

formado por jóvenes músicos (mínimo tres años de educación musical) 

y otro constituido por jóvenes no músicos (únicamente con los conoci-

mientos de las clases de música de la escuela primaria y secundaria). 

Descubrieron que los músicos eran significativamente más precisos, 

por lo que asociaron el entrenamiento musical a largo plazo y la inte-

gración audiovisual. Sin embargo, a diferencia de los autores anteriores, 

no encontraron diferencias en los tiempos de reacción. Por otra parte, 

también encontraron que los músicos se desenvolvían mejor asociando 

estímulos aparentemente no relacionados (ej. tono-magnitud), de modo 
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que aventajaban a sus compañeros no músicos en procesos que reque-

rían funciones cognitivas de orden superior. De esta forma, se sugiere 

que la precisión y el tiempo de reacción podrían estar mediados por 

mecanismos diferentes, o que las discrepancias observadas responden 

a las particularidades de las tareas utilizadas en cada estudio: en el caso 

de Landry y Champoux (2017) exclusivamente perceptuales; y en el de 

Ihalainen et al. (2023) dependientes de un procesamiento cognitivo de 

orden superior. En consecuencia, podría suponerse que los músicos pro-

cesan los sonidos a un nivel más profundo, lo cual implicaría un mayor 

tiempo de codificación de señales. 

Un enfoque diferente emplearon Hsu et al. (2017) para analizar las dife-

rencias en los procesos neuronales entre jóvenes músicos (universitarios 

del departamento de música) y no músicos, a partir del análisis de tareas 

N-back, es decir, en el desarrollo de pruebas que precisan de manteni-

miento y manipulación de información temporal. Comenzaron su estu-

dio a partir de la observación de ondas beta generadas por estímulos ex-

ternos vinculados al pensamiento lógico, al cálculo y al razonamiento 

durante la conciencia, de modo que para estudiar la variación entre los 

dos grupos, utilizaron la onda beta de las tareas de N-back y examinaron 

en ellos su velocidad, intensidad y potencia de respuesta de dicha onda 

beta. De esta forma, la velocidad de respuesta podría reflejar la rapidez 

con la que el estado de excitación del estudiante disminuye, adaptándose 

a las demandas de la tarea o a la carga cognitiva asociada. La intensidad 

de la respuesta correspondería a la energía acumulada por el alumno du-

rante la tarea, y finalmente la potencia de respuesta haría alusión a la 

distribución de la energía espectral en ondas beta. Así, gracias al análisis 

de ondas beta mediante electroencefalograma, destacaron cómo el 

tiempo, la intensidad y la potencia de respuesta de los jóvenes músicos 

era superior a la de los no músicos, aunque también advirtieron la posi-

bilidad de que la respuesta de ondas beta reflejada en los músicos res-

pondieran a un mejor control motor y mayor capacidad para mantener 

la atención, asociándose por tanto a un menor esfuerzo cognitivo para la 

ejecución de la tarea. Finalmente, además de comprobar cómo la res-

puesta de ondas beta del electroencefalograma de los músicos variaba 

más rápidamente respecto a la de los no músicos, así como sus estados 
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psicológicos, los cuales también se transformaban con mayor rapidez de 

tensos a relajados, también observaron cómo se mostraban más concen-

trados y sensibles a las tareas que los jóvenes no músicos. 

Retomando la cuestión del control motor en jóvenes con formación mu-

sical, Berencsi et al. (2022) analizaron el impacto de la práctica instru-

mental sobre la motricidad fina en los adolescentes, diferenciando entre 

movimientos simples repetitivos y complejos secuenciales en los dedos. 

De este modo, observaron cómo las habilidades motoras finas que pre-

cisan control cognitivo y dependen de redes cerebrales funcionales de 

largo alcance están notablemente determinadas por el entrenamiento 

musical, mientras que la ejecución de una tarea simple repetitiva obe-

dece a la velocidad de la motricidad fina, definida principalmente por el 

desarrollo de la materia blanca y estimulada por factores madurativos.  

En conjunto, los hallazgos refuerzan la idea de que el entrenamiento 

musical no sólo potencia el procesamiento cognitivo y emocional, sino 

que también influye en el desarrollo de tareas y habilidades que requie-

ren una mayor implicación de redes neuronales complejas.   

7. FORMACIÓN MUSICAL Y MEMORIA 

La memoria – entendida como la capacidad esencial del sistema cog-

nitivo que permite codificar, almacenar y recuperar la información – 

se encuentra íntimamente conectada con diversas habilidades cogni-

tivas, como la atención, el lenguaje, el razonamiento y la resolución 

de problemas. Si partimos de la memoria como proceso psicológico 

básico, su interacción con otros procesos esenciales, como la percep-

ción y la atención, sirve de base para la adquisición y uso del cono-

cimiento. Además, las funciones ejecutivas dependen en gran medida 

de la memoria de trabajo, ya que permite retener y manipular infor-

mación a la hora de planificar una acción, resolver problemas, inhibir 

distracciones (control inhibitorio), o adaptarnos si algo cambia (fle-

xibilidad cognitiva). Igualmente, otras formas de memoria, como la 

episódica y la memoria a largo plazo, también están implicadas en 

los procesos ejecutivos, puesto que al tomar decisiones o resolver 

problemas, se accede a acontecimientos pasados relevantes.  
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Desde una perspectiva interaccionista entre educación musical y memo-

ria, Benítez et al. (2024) comprobaron que la práctica musical, al requerir 

integración constante de información auditiva, visual y motora, favorece 

la consolidación y el fortalecimiento de distintos sistemas de memoria, 

en especial de la memoria de trabajo, en adolescentes. Para ello, se basa-

ron en una muestra formada por estudiantes de 12 a 14 años con forma-

ción musical y se les aplicó un programa de orquesta juvenil, el cual in-

cluía dos horas a la semana de clases particulares de instrumento y un 

ensayo de orquesta semanal durante un periodo de entre dos y cinco años, 

para contrastar los resultados con un grupo de control sin formación mu-

sical. Los resultados mostraron diferencias significativas entre los grupos 

en cuanto a memoria de trabajo verbal, pero no en la memoria de trabajo 

visual, lo cual fue justificado mediante la posibilidad de que el entrena-

miento musical beneficie dicha memoria a través del uso intensivo y la 

práctica de aptitudes auditivas y lingüísticas, así como el procesamiento 

de series temporales y melódicas, y la lectura de partituras.  

En esta misma línea, Sepúlveda-Durán et al. (2024) también encontra-

ron diferencias significativas tanto en las estrategias de aprendizaje 

como en la discriminación auditiva entre estudiantes adolescentes (en-

tre 12 y 14 años) con formación musical (como mínimo cuatro años en 

centros especializados) y sin ella, perteneciendo todos ellos a un nivel 

socioeconómico similar. Concretamente estas diferencias se reflejaron 

en la memoria de trabajo (parte de la memoria comprometida en el pro-

cesamiento del ejecutivo central), en las estrategias de aprendizaje (ad-

quisición, codificación, recuperación y apoyo de información) y en el 

rendimiento académico, ámbitos en los que los músicos consiguieron 

puntuaciones más elevadas. Asimismo, exploraron las diferencias entre 

ambos grupos con relación a la discriminación auditiva y aunque la de-

sigualdad no alcanzó un valor significativo, a punto estuvo de hacerlo 

a favor de los músicos. Además, encontraron una correlación negativa 

entre la discriminación auditiva y el rendimiento académico, ya que una 

puntuación más elevada en este último se corresponde con menos erro-

res en la discriminación auditiva.  

Por otro lado, basándose en las teorías que atribuyen la mayor capaci-

dad lingüística de los músicos a una memoria de trabajo más 
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desarrollada, debido a que música y lenguaje emplean los mismos re-

cursos de procesamiento, Fennell et al. (2021) examinaron la posibili-

dad de que los estímulos musicales interfieran en el procesamiento de 

oraciones de la misma forma que lo hace el almacenamiento de infor-

mación verbal, o por el contrario, al igual que los estímulos visoespa-

ciales, se procesen en un almacén de memoria de trabajo diferente. 

También exploraron la capacidad del entrenamiento musical para me-

jorar la memoria de trabajo verbal comparando los valores entre estu-

diantes universitarios músicos (con al menos cinco años de formación 

musical, una práctica semanal de cinco horas como mínimo, con capa-

cidad para leer música y experiencia interpretándola) y estudiantes no 

músicos. Comprobaron que los estímulos musicales originaban una in-

terferencia en la memoria de trabajo semejante a los estímulos lingüís-

ticos, por lo que sugirieron que música y lenguaje obedecen a recursos 

de memoria semejantes (habilidades verbales), diferentes de las aptitu-

des visoespaciales. De esta forma, los músicos destacaron en las tareas 

que implicaban el uso de la memoria de trabajo, especialmente para los 

estímulos verbales y musicales, y también, aunque en menor medida, 

para los estímulos visoespaciales, apoyando así la relación entre musi-

calidad y una mayor capacidad de memoria de trabajo verbal. 

En definitiva, la memoria, especialmente la memoria de trabajo, es un 

componente central del funcionamiento cognitivo y ejecutivo, y su 

desarrollo puede verse potenciado por la práctica musical, tal como evi-

dencian algunos estudios analizados en líneas precedentes. 

8. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES  

A partir del análisis de la literatura revisada, se pueden extraer una serie 

de conclusiones que permiten comprender con mayor profundidad el 

impacto de la formación musical en el desarrollo cognitivo de los jóve-

nes, así como orientar futuras propuestas educativas. 

Evidencias derivadas de estudios con neuroimagen, electroencefalogra-

fía y evaluaciones psicométricas muestran que aprender música modi-

fica de manera significativa la estructura y funcionalidad del cerebro, 

influye positivamente en los procesos psicológicos básicos y fortalece 
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las funciones ejecutivas. De esta forma, gracias al entrenamiento musi-

cal, los jóvenes músicos disponen de una mayor atención sostenida, 

memoria de trabajo, reorientación atencional, control inhibitorio y ca-

pacidad para integrar información multisensorial. 

Desde una perspectiva neuroanatómica, el incremento del grosor cortical 

en regiones temporales y la conectividad funcional entre áreas auditivas, 

motoras y ejecutivas durante la ejecución instrumental, reflejan una re-

organización cerebral que favorece la plasticidad y la eficiencia cogni-

tiva. Estos cambios se acompañan de patrones de activación más amplios 

ante estímulos simbólicos como la notación musical, lo que sugiere una 

mayor implicación de redes prefrontales y de control cognitivo.  

Además, la reorganización funcional ocasionada por la práctica musical 

se traduce en beneficios tangibles en el desempeño académico, así 

como en habilidades lingüísticas reflejadas en los mejores resultados en 

lectura, decodificación fonológica y comprensión semántica.  

En efecto, la formación musical impulsa una activación bilateral en 

áreas relacionadas con el procesamiento fonológico y ortográfico, he-

cho que se ha vinculado con una mayor agilidad en el aprendizaje de 

palabras y una integración léxica más eficiente. Además, el vínculo en-

tre música y lenguaje, evidenciado por el mayor rendimiento en tareas 

de memoria verbal frente a la visual, refuerza la idea de que ambos do-

minios comparten rutas de procesamiento, con especificidades funcio-

nales distintas a los sistemas visoespaciales. 

Por otro lado, la aparición de patrones de oscilación beta más rápidos, 

intensos y sostenidos en músicos, reflejan una mejor adaptación a la 

carga cognitiva, lo cual sugiere un entrenamiento cognitivo indirecto de 

alta transferencia. Asimismo, estos efectos también se extienden a las 

funciones ejecutivas, donde se observa una activación superior de la red 

frontoparietal, facilitando el cambio de set, la actualización de informa-

ción y la inhibición de respuestas irrelevantes.  

En el ámbito de la motricidad, el entrenamiento musical favorece par-

ticularmente el desarrollo de la coordinación secuencial compleja, de-

pendiente de funciones cognitivas superiores, en contraste con los mo-

vimientos simples regulados por la maduración biológica.  
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Desde un punto de vista terapéutico, los hallazgos presentados nos 

abren nuevas y valiosas vías de trabajo, ya que se pone de manifiesto el 

papel potencial de la formación musical como herramienta terapéutica 

en estudiantes con trastornos del neurodesarrollo. Concretamente, en el 

caso de la dislexia, se plantea que la práctica musical podría favorecer 

una activación compensatoria en regiones homólogas del hemisferio 

derecho, lo que contribuiría a mitigar la disminuida actividad observada 

en el VWFA (área especializada en el reconocimiento visual de pala-

bras y letras, situada típicamente en el hemisferio izquierdo).  

Con relación al Trastorno del Espectro Autista (TEA), el fortalecimiento 

de la conectividad en la ínsula se ha asociado con mejoras en la autorre-

gulación emocional, la empatía y la sensibilidad afectiva, por lo que a 

partir de la comprobación de una conectividad más robusta en las redes 

cerebrales de integración interoceptiva y procesamiento de información 

social en los jóvenes músicos (Gujing et al., 2019), se propone que el 

entrenamiento musical podría favorecer en estudiantes con TEA habili-

dades como la regulación afectiva, la conciencia emocional y la empatía 

a través de una mejor expresión emocional, mayor capacidad para esta-

blecer conexiones sociales y una interpretación más precisa de los esta-

dos mentales ajenos. En este contexto, la música se presenta como un 

medio clave para promover la inclusión y la autonomía personal de los 

jóvenes con TEA. 

Adicionalmente, la música también puede actuar como catalizador de 

transformación social. En este sentido, el estudio longitudinal de Décar-

pentrie et al. (2024) en Madagascar, mostró cómo la participación en ac-

tividades musicales durante la adolescencia puede generar efectos positi-

vos sostenidos en la etapa adulta incluso en contextos de pobreza extrema.  

Igualmente, proyectos como los de Paananen y Nissi (2024) en Finlandia 

y Guo (2024) en Asia Oriental, evidencian que los enfoques pedagógicos 

colaborativos y digitalmente mediados, además de mejorar la formación 

docente en áreas clave como la enseñanza vocal y la composición, tam-

bién fortalecen la autoestima musical del alumnado. Las implicaciones 

prácticas que se extraen de las investigaciones analizadas pueden trans-

formarse en valiosas orientaciones curriculares, de modo que la inclusión 

sistemática de la educación musical como parte integral del currículo 
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escolar podría potenciar el desarrollo global del alumnado, especial-

mente en periodos de alta plasticidad como la adolescencia o adultez tem-

prana. Desde esta perspectiva, cabe también recomendar el uso de meto-

dologías activas, como el aprendizaje cooperativo, la improvisación, el 

trabajo por proyectos y el uso de tecnologías interactivas, para permitir 

una enseñanza más inclusiva, motivadora y contextualizada.  

Además, con el objetivo de garantizar la equidad, es fundamental de-

mocratizar el acceso a la formación musical mediante instrumentos de 

fácil disponibilidad, canto coral, percusión corporal y aplicaciones di-

gitales que permitan la personalización del aprendizaje sin requerir 

grandes infraestructuras. Igualmente, en el ámbito de la atención a la 

diversidad, se propone que la educación musical se integre en los planes 

de intervención individualizada como una herramienta eficaz para fo-

mentar el desarrollo de habilidades cognitivas, afectivas y sociales. Del 

mismo modo, en contextos marcados por la exclusión o la pobreza es-

tructural, los programas extracurriculares musicales podrían desempe-

ñar un papel protector frente al abandono escolar y la desafección edu-

cativa, al tiempo que podrían promover la resiliencia, la autoestima y 

la construcción de capital cultural. 

Finalmente, es necesario señalar algunas limitaciones en la literatura 

actual, como la escasa atención al tipo de motivación que presentan los 

estudiantes hacia la formación musical, la falta de control sobre varia-

bles cognitivas de base y la heterogeneidad en los criterios de evalua-

ción del rendimiento, aspectos que complican la generalización de los 

resultados. Por ello, se sugiere tener en cuenta estas cuestiones para fu-

turas investigaciones, así como apostar por diseños longitudinales que 

exploren el impacto sostenido de la formación musical en las funciones 

cognitivas y afectivas, tanto en estudiantes con desarrollo típico como 

en aquellos con trastornos del neurodesarrollo. Asimismo, se plantea 

analizar comparativamente los efectos cognitivos de estudiar distintos 

instrumentos musicales, así como la eficiencia de diversas metodolo-

gías empleadas en educación musical sobre las funciones cognitivas y 

afectivas. 

En conclusión, la formación musical se presenta, a la luz de los estudios 

analizados, como una herramienta educativa y terapéutica de alto valor, 
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con efectos transversales en el desarrollo integral de los jóvenes y un fuerte 

potencial inclusivo, lo que la convierte en una estrategia clave para promo-

ver la equidad, la innovación y el bienestar en los sistemas educativos. 
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CAPÍTULO 18 

FUNCIONES EJECUTIVAS 

Y ALTA CAPACIDAD INTELECTUAL.  

IMPLICACIONES PARA EL DIAGNÓSTICO  

PSICOPEDAGÓGICO 
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Universidad Nacional de Educación a Distancia 

 

1. INTRODUCCIÓN 

En el marco teórico se busca desarrollar la relación que existe entre las 

funciones ejecutivas y la alta capacidad intelectual, y como esta asocia-

ción resulta de gran relevancia para los procesos de evaluación psi-

coeducativos. 

1.1. CONCEPTUALIZACIÓN DE LA ALTA CAPACIDAD INTELECTUAL 

Los primeros abordajes científicos en el constructos de la inteligencia 

comienzan entre finales del siglo XIX y principios del siglo XX (Ri-

chardson, 2022). En esta primera etapa la inteligencia era considerada 

como un producto de origen eminente genético. En este aspecto, los 

niveles superiores de inteligencia eran entendidos como una caracterís-

tica innata, cuya emergencia viene dada de forma estática y es transmi-

tida de generación en generación (Warne, 2019).  

El desarrollo en la conceptualización de la inteligencia en sus fases ini-

ciales se vio acompañado de la construcción de instrumentos psicomé-

tricos que trazaban puntos de corte estáticos entre la presencia o ausen-

cia de la alta capacidad intelectual (ACI, en adelante). El estableci-

miento de fronteras fijas entre quienes poseen o no un nivel de inteli-

gencia superior, se apoya en la concepción genética de la alta capacidad 

en sus primeras formulaciones (Sternberg et al., 2021). Estudios reali-

zados en la mitad del siglo XX encontraron una asociación positiva 
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entre el cociente intelectual (CI en adelante) y el éxito laboral y acadé-

mico. Este aspecto profundizó en el entendimiento de la ACI como una 

genialidad innata (Holahan, 2021). 

Por otra parte, surgió a partir de la segunda mitad del siglo XX una 

revisión de las bases del constructo de inteligencia, lo que supuso la 

apertura de nuevas ventanas al estudio de la inteligencia más allá de las 

clásicas perspectivas psicométricas (Flaim y Blaisdell, 2020). Esta re-

volución en el estudio de la inteligencia supuso la definición de nuevas 

perspectivas de la ACI, incorporando con ello factores biológicos, cul-

turales, cognitivos y emocionales que hasta entonces inéditos en su con-

ceptualización (Tourreix et al., 2023).  

Estos esfuerzos sientan el precedente de las perspectivas de la ACI 

orientadas al desarrollo, que reconocen la existencia de numerosos fac-

tores en la emergencia y desarrollo de la ACI (Wai et al., 2022). Las 

principales formulaciones sistémicas de la ACI son la teoría triárquica 

de Sternberg (2009) y Renzulli (1987; 2016). Pese a sus diferencias, 

ambas teorías coinciden en 4 aspectos esenciales: a) la inteligencia no 

es igual a la potencialidad cognitiva, b) la inteligencia se manifiesta en 

la adaptación al entorno, c) esta capacidad de adaptación al medio im-

plica varios factores complementarios a la potencialidad cognitiva y d) 

la inteligencia no es estática, se desarrolla y cambia a lo largo de la vida.  

Estos avances han definido un entendimiento dinámico y complejo de 

la ACI, donde el potencial intelectual necesita ser transformado a lo 

largo del desarrollo para poder cristalizar de forma efectiva en produc-

tos de valor personal y social (Sastre-Riba, 2020). Esta transformación 

del potencial intelectual requiere de la contribución de factores internos 

(creatividad, compromiso con la tarea, bienestar emocional) y externos 

(contexto socioeconómico, entorno familiar, suerte, enriquecimiento 

curricular) según Olszewski-Kubilius et al. (2017). 

En este aspecto las funciones ejecutivas (FFEE en adelante) juegan un 

papel primordial (Desvaux et al., 2024), aunque ello no implica obviar 

el resto de los factores mencionados en el párrafo anterior. Dada la im-

portancia que reflejan las FFEE en la expresión del talento, su evalua-

ción resulta el objeto de estudio de este capítulo. 
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1.2. ¿QUÉ SON LAS FUNCIONES EJECUTIVAS? 

La conceptualización de las FFEE encuentra un claro referente en las 

unidades funcionales de Luria. Este autor describe la organización del 

comportamiento en tres unidades, que responden a diferentes caracte-

rísticas en el procesamiento de la información y con una corresponden-

cia cerebral propia. En concreto la tercera unidad funcional se establece 

como referente de las FFEE dado que Luria (1973/1979) encuentra en 

esta estructura la capacidad de regulación la actividad mental de forma 

supramodal, siendo el lóbulo frontal su tesauro orgánico. La primera 

mención a las FFEE como tal se establece con Lezak (1982) quien desa-

rrolla este término a partir de los conceptos lurianos, entendiendo que 

las FFEE se corresponden con un conjunto de procesos de alto nivel 

que permiten organizar la conducta de forma eficaz.  

El concepto de las FFEE ha seguido desarrollándose hasta la actualidad 

a través de sucesivas formulaciones, que pese a presentar profundas di-

vergencias, siguen remarcando su capacidad regulatoria sobre la activi-

dad mental mediante la gestión de los escasos recursos cognitivo-aten-

cionales (Munakata y Michaelson, 2021). Una novedad en la definición 

de FFEE es la distinción entre FFEE frías (cognición) y calientes (emo-

ción y motivación). Este aspecto marca un avance con respecto a las 

primeras definiciones de las FFEE, donde su componente emocional 

había quedado relegado a un segundo plano (Zelazo et al., 2024). 

Desde una perspectiva neurobiológica, las FFEE encuentran su princi-

pal componente en la corteza prefrontal. Con mayor detalle, las regio-

nes dorsales muestran mayor implicación -aunque no total- para las 

FFEE frías, mientras que las regiones orbitales muestran mayor asocia-

ción con las FFEE calientes (Kolk y Rakic, 2022). Más allá de la corteza 

prefrontal, las regiones parietales y de la unión temporoparietal mues-

tran gran implicación en el funcionamiento ejecutivo (Friedman y Rob-

bins, 2022). Existen otras regiones corticales y subcorticales que tam-

bién se encuentran implicadas en el funcionamiento ejecutivo, aunque 

lo hacen en menor media (Witt et al., 2021). 
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Sin embargo, la conceptualización de la ACI sigue sin estar completa, 

esto debido al debate abierto acerca de su organización y sus compo-

nentes (Karr et al., 2018), tal como se explora en los siguientes párrafos.  

Con respecto a su organización siguen existiendo diferencias entre mo-

delos unifactoriales y multifactoriales. Los primeros entienden que los 

diferentes componentes ejecutivos comparten un factor común, que ha 

sido identificado con el concepto de ejecutivo central, como gestor prin-

cipal de los recursos cognitivo-atencionales (Cowan, 2022a). En cam-

bio, los modelos multifactoriales entienden que los componentes ejecu-

tivos son independientes entre sí pese a su estrecha colaboración, dadas 

sus diferencias funcionales, psicométricas y neurales (Doebel, 2020). 

Estos últimos modelos han recibido mayor apoyo en la literatura cien-

tífica reciente, siendo esta la perspectiva que asume este trabajo. 

En cuanto a sus componentes muchas han sido las propuestas que han 

sido elaboradas. De todas ellas, la de Diamond (2013) ha gozado de 

mayor aceptación en la literatura reciente dado su carácter sintético e 

integrador (Karr et al., 2022). En el modelo de Diamond existen tres 

componentes ejecutivos básicos, irreductibles e independientes: memo-

ria de trabajo, flexibilidad cognitiva e inhibición. Es su combinación la 

que da forma a procesos mentales de alto nivel como el razonamiento, 

la toma de decisiones o la planificación (Diamond, 2012). La diferencia 

fundamental con otros modelos es que estos componentes surgen de la 

combinación de los componentes básicos con procesos cognitivos y 

emocionales complejos, por lo que estos no son funciones ejecutivas en 

sentido estricto. Sin embargo, dada su intensa relación con sus compo-

nentes básicos y su carácter aplicado resultan también esenciales en la 

evaluación del funcionamiento ejecutivo (Zelazo, 2020). Cabe destacar 

que otros constructos como la fluidez o la abstracción han sido asocia-

dos con el funcionamiento ejecutivo (Lindbergh y Kramer, 2023), aun-

que su peso en la conceptualización de la ACI es menor (Gómez-León, 

2020). Es por esta razón por la cual el análisis excluye estos últimos 

componentes. 

Se establece a continuación una breve conceptualización de cada uno 

de los componentes ejecutivos básicos y derivados. 
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‒ Memoria de trabajo: hace referencia a la capacidad de codifi-

car y almacenar unidades limitadas de información permi-

tiendo con ello su manipulación e interacción con los sistemas 

de memoria a largo plazo (Baddeley et al., 2021). 

‒ Inhibición: es la capacidad para suprimir o moderar respuestas 

que resultan inadecuadas produciéndose tanto nivel implícito 

como explícito (Nigg, 2017). La inhibición puede ocurrir a 

cuatro niveles: conductual, cognitivo, emocional y motor 

(Tiego et al., 2018). 

‒ Flexibilidad cognitiva: hace referencia a la habilidad que per-

mite adaptar de forma dinámica el flujo del procesamiento de 

la información a los cambios en las demandas del entorno, 

consiguiendo con ello un mayor grado de adaptación y ajuste 

(Braem y Esner, 2018). 

‒ Toma de decisiones: este proceso mental se encuentra impli-

cado con la elección de cursos de acción ante escenarios que 

reflejan varias posibilidades (Drigas y Karyotaki, 2019). La 

toma de decisiones implica la simulación mental de las dife-

rentes posibilidades (Doebel, 2020) 

‒ Planificación: es el proceso mental que permite establecer me-

tas en el corto y en el largo plazo, así como las estrategias ne-

cesarias para su consecución de forma flexible y dinámica 

(Knapp y Morton, 2017). 

‒ Razonamiento: es el proceso mental mediante el cual las re-

presentaciones mentales son manipuladas e integradas para es-

tablecer conclusiones lógicas (Demetriou, 2018). El razona-

miento deductivo parte de premisas universales para estable-

cer conclusiones generales, mientras que el razonamiento in-

ductivo establece conclusiones probables mediante premisas 

particulares (Kazali, 2025). 

1.3. FUNCIONES EJECUTIVAS Y ALTA CAPACIDAD INTELECTUAL 

Como se ha descrito en el apartado anterior, las FFEE quedan estrecha-

mente ligadas con la eficacia en la gestión del procesamiento de la 
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información, lo que lo convierte en un importante factor moderador en 

la expresión del potencial intelectual (Sastre-Riba, 2020). 

La relación entre inteligencia y funcionamiento ejecutivo clava sus raí-

ces en los autores neopiagetianos. Estos autores pese a sus diferencias 

establecieron en común una estrecha relación entre la memoria de tra-

bajo y el rendimiento intelectual (Pascual-Leone, 2017). Pese a que la 

evidencia científica actual ha mantenido la relación entre la memoria 

de trabajo y la inteligencia, sí que resulta reduccionista dejar en se-

gundo plano otros componentes ejecutivos en esta relación. De he-

cho, algunos estudios (Follmer 2018), han planteado que el rendi-

miento ejecutivo asocia mayor relación con el rendimiento acadé-

mico que la inteligencia psicométrica.  

Los estudios que han buscado comparar de forma directa el rendimiento 

ejecutivo entre población con ACI y con inteligencia típica, han corro-

borado que los niveles superiores de inteligencia se asocian con un ma-

yor rendimiento ejecutivo de forma generalizada y consistente (Viana-

Sáenz et al., 2020), aunque con diferencias entre sus componentes. La 

memoria de trabajo, tanto verbal como visuoespacial, representan las 

mayores diferencias (Swanson, 2024). Otros componentes básicos 

como la inhibición (Zhang, 2016) y la flexibilidad cognitiva (Rodrí-

guez-Cervantes et al., 2022) reflejan diferencias estadísticamente sig-

nificativas, aunque en menor medida. Dentro de los procesos mentales 

estrechamente asociados con el funcionamiento ejecutivo como la pla-

nificación (Rocha et al., 2020), el razonamiento (Solé-Casals et al., 

2019) o la toma de decisiones (Li et al., 2020) también se demuestra un 

funcionamiento más refinado en la ACI.  

Estas diferencias en la expresión infantil y juvenil del funciona-

miento ejecutivo encuentran su origen en una maduración neurobio-

lógica más temprana (David y Gyarmathy, 2023; Miller y Clinken-

beard, 2021), así como en una citoarquitectura cerebral más eficaz 

(Sastre-Riba y Ortiz, 2018). Sin embargo, para el completo desarrollo 

del funcionamiento ejecutivo resulta esencial un ambiente enrique-

cido, sin el cual el componente neurobiológico no llega a cristalizar 

(Gómez-León, 2020; Papadopoulos, 2020). 
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2. OBJETIVOS 

Se establecen dos objetivos principales a desarrollar en este trabajo. 

‒ Analizar la relevancia y utilidad que representa la evaluación 

de las funciones ejecutivas para los escolares con alta capaci-

dad intelectual. 

‒ Examinar las características psicométricas de los cuestiona-

rios y las pruebas de ejecución en el ámbito de las FFEE, y su 

adecuación en el contexto de la evaluación escolar en la ACI. 

3. METODOLOGÍA 

Se establece como método para esta reflexión teórica una revisión bi-

bliográfica no sistemática de la literatura científica reciente, desde una 

perspectiva exploratoria. Esto con el fin de sintetizar de forma com-

prensiva, los principales hallazgos en cuanto a la evaluación escolar de 

las FFEE en población ACI.  

Este proceso de análisis de la literatura anterior centra su mirada de forma 

especial sobre aquellas evidencias que gozan de mayor grado de aceptación 

y reconocimiento, habiendo sido ampliamente difundidas y valoradas en la 

literatura científica. Sin embargo, también se atiende a nuevas tendencias, 

que debido a su recencia aún se encuentran en fase de consolidación. 

En cuanto a los límites de este proceso de revisión cabe mencionar que se 

analizan evidencias ubicadas en el periodo de los últimos 10 años (2015-

2025), y preferentemente aquellas desarrolladas en los últimos 5 años 

(2020-2025). Ello no excluye el análisis de obras y autores anteriores, 

cuya influencia sea importante en el contexto actual. Se establece un for-

mato amplio para el análisis, siendo incluidos estudios que hayan sido 

publicados en artículos y libros científicos, así como en tesis doctorales. 

4. RESULTADOS 

La evaluación de las FFEE enfrenta una importante fragmentación de-

bido a la enorme variedad de instrumentos elaborados para tal fin (Flo-

res y Contreras, 2022). Sin embargo, la mayoría de los instrumentos 
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pueden ser categorizados en dos familias: cuestionarios y pruebas de 

ejecución (Castellanos et al., 2018). Cabe mencionar que formatos 

como las entrevistas o la observación, si bien no son inexistentes, su 

representación en la evaluación de las FFEE es marginal (Van Tassel-

Baska, 2021). Es por ello por lo que este apartado atiende de forma 

exclusiva a cuestionarios y pruebas de ejecución. 

Los cuestionarios obtienen información acerca del funcionamiento eje-

cutivo de forma indirecta a través del reporte de conductas asociadas 

con el funcionamiento ejecutivo mediante ítems estructurados. Los 

cuestionarios pueden ser cumplimentados tanto por el destinatario de la 

evaluación, así como agentes externos a este.  

Los cuestionarios han sido valorados por su carácter económico y fle-

xible, lo que reduce las demanda de recursos temporales, materiales y 

humanos requeridos para su ejecución (Vakili, 2018). Sin embargo, esta 

ventaja encuentra su contraparte en el bajo control que acompaña a su 

implementación, lo que permite que variables externas ajenas al cons-

tructo analizado influyan sobre los resultados (Castellanos et al., 2018). 

Pese a que la fiabilidad de los cuestionarios de FFEE ofrezca en líneas 

generales resultados notablemente aceptables, estos resultados no re-

sultan generalizables en su totalidad a los estudiantes con ACI (Hodges 

et al., 2018). Ello resulta que diferentes contextos puedan definir dife-

rentes respuestas, lo que reduce la fiabilidad de estos instrumentos tanto 

si son cumplimentados por los propios estudiantes como por agentes 

externos (Vakili, 2018). 

Los cuestionarios reflejan amplias diferencias entre su validez interna 

y externa. La validez interna de los cuestionarios, en el ámbito de las 

FFEE, supone su principal limitación (Suchy et al., 2024). Esto es de-

bido a que los cuestionarios analizan medidas indirectas del funciona-

miento ejecutivo, lo cual pude debilitar la asociación entre las respues-

tas del cuestionario con respecto a la expresión del componente o com-

ponentes ejecutivos estudiados (Buchanan, 2016). En cuanto a su vali-

dez externa, los cuestionarios ofrecen por norma general buenos resul-

tados dado que su formato es ampliamente flexible y maleable, lo que 

permite adaptarlos a una enorme variedad de contextos y situaciones 
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(Wallisch et al., 2018). Por otra parte, la evidencia científica reciente 

señala que los colectivos socialmente marginados pueden ver infraesti-

mada los resultados de su expresión del funcionamiento ejecutivo en 

los cuestionarios de FFEE, suponiendo con ello una importante ame-

naza a la validez externa (Rea-Sandin et al., 2021).  

Las pruebas de ejecución, en cambio, tienen por objeto medir el funcio-

namiento ejecutivo de forma directa a través de diversas tareas donde 

la correcta ejecución se asocia positivamente con el grado de madura-

ción y expresión del componente o componentes ejecutivos involucra-

dos en ella. Estos instrumentos pueden ofrecer varios índices, refle-

jando con ello diferentes formatos para medir la expresión del funcio-

namiento ejecutivo (Harvey, 2019; Soussi, 2022). Los índices más ca-

racterísticos son la precisión de respuesta -aciertos y errores-, la tasa de 

respuesta, la velocidad de respuesta, o el número de secuencias en las 

que se resuelve la tarea. No todas las pruebas de ejecución establecen 

los mismos índices. Estos vienen derivados de las características de 

cada una de ellas, dadas las diferencias en el formato de las respuestas.  

En cuanto a su aplicación, las pruebas de ejecución se encuentran nota-

blemente limitadas por la complejidad de su aplicación, que hace nece-

saria una mayor interacción entre el aplicador y el estudiante. Este as-

pecto limita de forma apreciable su capacidad para ser aplicadas en for-

mato colectivo. 

La fiabilidad de estos instrumentos resulta razonablemente adecuada, 

esto debido a que su aplicación requiere un preciso control metodoló-

gico, el cual puede reducir el margen de error derivado de variables 

externas (Nyongesa et al., 2019). Adicionalmente, estas herramientas 

cuentan con mayores garantías en cuanto a la estabilidad de sus resul-

tados, dado que su aplicación se basa en hechos objetivos y estricta-

mente controlados, lo que reduce de forma importante la distorsión que 

se puede derivar de los sesgos (Baggeta y Alexander, 2016). No obs-

tante, la fiabilidad test-retest supone un desafío para las pruebas de eje-

cución, debido a que los instrumentos que evalúan FFEE generan un 

acusado efecto de aprendizaje que dificulta su aplicación de forma su-

cesiva a lo largo del tiempo. Este efecto puede resultar más acusado en 

los estudiantes con ACI, lo que supone una limitación mayor.  
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No obstante, es necesario tener en cuenta que su aplicación en la ACI 

puede enfrentar desafíos adicionales que pueden llegar a amenazar su fia-

bilidad. El efecto techo en aquellas pruebas que no estén adecuadamente 

diseñadas puede reducir la variabilidad en el funcionamiento ejecutivo en 

sus niveles de expresión más elevados (Kuznetsova et al., 2024). Adicio-

nalmente, la falta de motivación por realizar tareas repetitivas o la presión 

por el rendimiento puede alterar la precisión de su aplicación. 

La validez interna se convierte en la mayor garantía de las pruebas de 

ejecución, dado que miden de forma directa y con un estricto control el 

funcionamiento ejecutivo en cada uno de sus componentes (Shaked et 

al., 2020). Este aspecto confiere a estas pruebas una gran capacidad 

para medir con elevada precisión cada componente ejecutivo de forma 

diferenciada, minimizando la influencia que pueden representar otros 

constructos relacionados sobre su ejecución (Worrell et al., 2019). Por 

otro lado, el elevado nivel de control con el que se realiza su aplicación 

supone que las pruebas de ejecución puedan presentar un elevado grado 

de artificialidad, reduciendo con ello su validez externa (Harvey, 2019) 

5. DISCUSIÓN 

Cuando la ACI comenzó a ser conceptualizada por autores anglosajones 

hacia principios del siglo XX, esta fue definida con el término gifted, que 

se castellaniza como don o regalo. Este término viene a representar una 

connotación positiva, entendiendo que la ACI representaba un atributo 

personal de carácter positivo (Richardson, 2022). Lo que no pudieron 

predecir los autores pioneros en el estudio de la ACI, es que la posesión 

de niveles superiores de inteligencia pudiera representar aspectos negati-

vos, que no son exclusivas de un país o sistema educativo particular. 

El trabajo de González-Cabrera et al., (2023) señala que en el contexto 

educativo español. los estudiantes con ACI corren el riesgo de enfrentar 

fracaso escolar, inadaptación al entorno social o problemas psicológi-

cos internalizantes y externalizantes en una tasa no desdeñable en el 

contexto educativo español. Estas características han sido replicadas en 

estudios con muestra de diferente nacionalidad, lo que confirma la in-

ternacionalización de dicho problema. La inadecuada atención a la 
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diversidad del alumnado ACI es una parte importante, aunque no única, 

en la emergencia y consolidación de sus principales amenazas asocia-

das. Este aspecto reclama una redefinición completa de las políticas 

educativas en lo referente a la atención a la diversidad, abarcando todos 

lo procesos y etapas educativas.  

Dentro de la arquitectura educativa, los procesos de evaluación psico-

pedagógica reflejan una importancia singular para cambiar esta reali-

dad. Estos resultan esenciales para identificar con precisión al alum-

nado ACI y establecer una aproximación completa de su perfil psicoló-

gico (Flores y Contreras, 2022). Comprender y conocer en profundidad 

a cada estudiante con ACI sienta los prerrequisitos esenciales para rea-

lizar medidas eficientes de atención a la diversidad, lo que facilita un 

punto de apoyo de enorme importancia para facilitar una educación in-

clusiva para el alumnado con ACI (Wood y Laycraft, 2020).  

En el marco teórico se ha podido dar cuenta de las limitaciones que 

resultan de los procesos de evaluación tradicionales de la ACI, domi-

nados de forma absoluta por el CI (Sternberg et al., 2021). Las cualida-

des psicométricas y diagnósticas de este constructo esta fuera de duda, 

en tanto que supone una excelente medida del potencial intelectual 

(Lang et al., 2019). El problema está en la inadecuación de establecer 

una equivalencia entre la posesión de un elevado potencial intelectual 

y la ACI, dados los numerosos factores que inciden e influyen con 

fuerza en la expresión del talento a lo largo del desarrollo (Olszewski-

Kubilius et al., 2017). 

Pese a que esta perspectiva se encuentre ampliamente establecida en 

la literatura científica, no se ha asentado con la misma fuerza en los 

protocolos de diagnóstico escolar nacionales (Covarrubias-Pizarro, 

2018). En el caso español, pese a que las CCAA establecen sus pro-

pios criterios para el diagnóstico de la ACI, en todas ellas el CI su-

pone por sí solo condición suficiente para el diagnóstico, pese a los 

diferentes puntos de corte establecidos entre las diferentes Adminis-

traciones (García-Perales y Jiménez-Fernández, 2022). La depen-

dencia del CI en los procesos de evaluación dificulta de forma im-

portante el análisis de otros constructos de enorme relevancia para 

la conceptualización de la ACI (Sternberg, 2018). 
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Los diferentes puntos de corte dan a entender las dificultades que resul-

tan definir en clave dicotómica y reduccionista la ACI. Para dar solución 

a esta cuestión resulta adecuado apostar por procesos de evaluación ho-

lísticos, que puedan definir con mayor precisión y profundidad como se 

expresa el potencial intelectual a lo largo del desarrollo (Dai, 2020).  

En este aspecto las FFEE suponen un elemento crucial, aunque no 

único, en los procesos de evaluación psicoeducativa dado que permiten 

comprender como se regulan los limitados recursos cognitivos y aten-

cionales en el procesamiento de la información. Este aspecto convierte 

a las FFEE en un componente esencial en la definición del perfil cog-

nitivo del estudiante con ACI (Blanco-Laguardia, 2019).  

Las FFEE se encuentran compuestas por tres componentes básicos se-

gún Diamond (2013): memoria de trabajo (verbal y visuoespacial), fle-

xibilidad cognitiva e inhibición. Medir cada uno de ellos resulta nece-

sario para estudiar con precisión la manifestación del funcionamiento 

ejecutivo en sentido completo (Karr et al., 2018; 2022). Adicional-

mente, resulta de gran interés en este empeño medir otros procesos 

mentales de alto nivel como el razonamiento, la toma de decisiones o 

la autorregulación. Estos, pese a no ser componentes ejecutivos esen-

ciales en un sentido estricto, se encuentran estrechamente vinculados 

con estos (Kuznetsova et al., 2024).  

Evaluar las FFEE en escolares con ACI refleja una amplia variedad de 

instrumentos, siendo la vasta mayoría de ellos reductibles a dos catego-

rías: cuestionarios y pruebas de ejecución. Pese a ello existen otras he-

rramientas como las escalas de observación o las entrevistas, aunque 

estas son minoritarias en la evaluación de las FFEE en población esco-

lar (Van Tassel-Baska, 2021), por lo que no se les ha sido concedida 

mayor atención en este trabajo. Sin embargo, resulta necesario mencio-

nar su existencia. Ambos instrumentos resultan útiles en la evaluación 

de las FFEE siempre que sean seleccionadas en los contextos donde 

puedan resultar de mayor utilidad.  

Los cuestionarios cuentan como principal ventaja su formato econó-

mico y rapidez, así como su elevada validez externa (Castellanos et al. 

2018). Ello los convierte en herramientas de gran importancia para la 
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fase de screening. Su aplicación como instrumentos formales de diag-

nóstico más allá de la fase inicial enfrenta amenazas importantes dada 

la influencia negativa que pueden ejercer los sesgos de repuesta sobre 

la fiabilidad de las respuestas (Baggeta y Alexander, 2016). Como en 

la ACI la disincronía con respecto a la población típica refleja mayores 

diferencias, las distorsiones en la respuesta pueden agudizarse, redu-

ciendo drásticamente su fiabilidad en población ACI (Hodges et al., 

2018). Adicionalmente, la validez interna de estos instrumentos refleja 

por norma general marcadas limitaciones. 

Por otra parte, las pruebas de ejecución representan mayores demandas 

económicas y temporales en su aplicación, así como la necesidad de 

contar con personal entrenado en su aplicación. A pesar de las facilida-

des que pueden representar las versiones digitalizadas de estos instru-

mentos, solventar estas limitaciones resulta complejo. Es por ello por lo 

que la aplicación de esta categoría de instrumentos debe ser selectiva, lo 

que los hace menos adecuados para la fase de screening (Harvey, 2019). 

En cuento a sus características, estas herramientas presentan resultados 

superiores en cuanto a fiabilidad, y especialmente, en cuanto a su vali-

dez interna (Loewenthal y Lewis, 2020). Adicionalmente, resultan de 

gran utilidad para la población ACI en tanto que presentan mejores pro-

piedades para evaluar población con disincronías, cuestión especial-

mente acuciante en la ACI (Soussi, 2022). Adicionalmente, estos ins-

trumentos pueden establecer perfiles cognitivos con mayor precisión y 

profundidad (Worrell et al., 2019). Estas características hacen de las 

pruebas de ejecución los instrumentos principales que deben guiar la 

emisión de diagnósticos en la evaluación psicopedagógica. 

Pese a la crucial importancia que representan las FFEE como factor 

moderador, es necesario remarcar la implicación de otros factores mo-

duladores internos y externos a la persona (Sastre-Riba, 2020). Esta di-

versidad de factores no debe quedar ocultada por la evaluación de las 

FFEE si se quiere establecer evaluaciones psicológicas escolares que 

respondan de forma clara a los criterios de calidad y precisión diagnós-

tica (David y Gyarmathy, 2023). Un reduccionismo no debe ser susti-

tuido por otro reduccionismo. 
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Este trabajo se encuentra sujeto a una principal limitación, siendo esta. 

la limitación de la reflexión a la población ACI que no presenta doble 

excepcionalidad. La concurrencia de ACI y otro diagnóstico refleja ca-

racterísticas y necesidades propias, que hacen necesario adaptar la re-

lación entre ACI y FFEE, así como de las características de los procesos 

de evaluación. Sin embargo, la gran diversidad que representa el tér-

mino de doble excepcionalidad en sus diferentes combinaciones refleja 

una variabilidad que no es posible abordar de forma adecuada en este 

estudio. Por ello como prospectiva, resulta especialmente importante 

definir conceptualizaciones y criterios propios para estudiar las FFEE 

en la población ACI que presenta doble excepcionalidad, con comorbi-

lidades diferentes.  

6. CONCLUSIONES 

Evaluar las FFEE se convierte en una necesidad en el diagnóstico escolar 

de la ACI, debido a la importancia de su rol en la configuración del perfil 

cognitivo particular. La evaluación de las FFEE, pese a su importancia, 

no resulta suficiente para establecer protocolos de diagnóstico completos.  

Emplear las FFEE en los procesos diagnósticos requiere emplear ins-

trumentos sólidos y contrastados para garantizarla fiabilidad y validez 

del proceso. Las pruebas de rendimiento han demostrado su utilidad 

como instrumentos diagnósticos para formular las necesidades educati-

vas, mientras que los cuestionarios se han encontrado adecuados tanto 

para la fase de screening. 
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1. INTRODUCTION 

Writing, as a fundamental human skill, transcends the mere codification 

of oral language to constitute a complex system of fine motor control 

and coordination, intrinsically linked to the maturation and functional-

ity of sophisticated neural networks (Gentilozzi et al., 2023; Rius, 

1989). Graphomotor skills, understood as the behavioral expression of 

the ability to plan, sequence and execute the precise movements to pro-

duce legible and communicatively intended graphemes, is based on a 

neuromotor base of remarkable complexity (Lliguisaca & Salazar, 

2021). This basis involves the synergistic interaction of cortical and 

subcortical structures, afferent and efferent pathways, and neurochem-

ical and neuroplastic processes that evolve throughout development and 

are modulated by experience (Berruezo, 2022). Despite their recog-

nized importance in cognitive and academic development, the profound 

interconnection between graphomotricity and their underlying neuro-

motor substrates is often addressed in a fragmented manner in the sci-

entific literature (Bara et al., 2011; Riaño, 2004). There is a clear need 

to consolidate the scattered knowledge and provide a robust theoretical 

framework that integrates the various dimensions of this bidirectional 

relationship (García Herrera et al., 2020; Gil et al., 2012). Research in 

this field is not only crucial for unraveling the neural mechanisms of 

fine motor learning and sensorimotor integration from a cognitive 
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neuroscience perspective, but also possesses far-reaching relevance 

across multiple scientific and applied disciplines (Huau et al., 2015). 

From developmental psychology, understanding the ontogeny of graph-

omotor skills and their neurobiological correlate allows early identifi-

cation of possible alterations, such as developmental coordination dis-

order (DCD) or dysgraphia, facilitating early and specific interventions. 

In the field of pediatric neurology and neurorehabilitation, detailed as-

sessment of graphomotricity has established itself as an invaluable di-

agnostic and follow-up tool for various neurological conditions, allow-

ing the design of more targeted and effective rehabilitation strategies 

by understanding the affected neural substrates. Likewise, in the edu-

cational context, neuromotor and graphomotor research informs the de-

sign of more effective pedagogical methodologies for teaching writing, 

tailored to the individual needs of students and grounded in the princi-

ples of neurobiological development (Sánchez Matas et al., 2022). This 

paper delves into a comprehensive exploration of ten fundamental pil-

lars underpinning this intricate relationship between graphomotor and 

neuromotricity, with the goal of providing a detailed and robust theo-

retical foundation that will serve as a catalyst for future high-impact 

research in this essential field. By consolidating existing knowledge 

and presenting a comprehensive framework, this study seeks to stimu-

late interdisciplinary collaboration between neuroscientists, psycholo-

gists, occupational therapists, educators, and other professionals 

(Torres et al., 2020). Ultimately, a deeper understanding of the neuro-

biological underpinnings of graphomotor skills will not only enrich our 

knowledge of human motor and cognitive development, but also pro-

vide more powerful tools to support learning, communication, and full 

participation in society. Accurate identification of the neural basis of 

graphomotor difficulties in diverse populations will have significant 

implications for the design of more accurate assessment strategies, 

more effective early interventions, and more personalized rehabilitation 

programs. Therefore, continued investment in high-impact research in 

this area is essential to advance the science of handwriting and optimize 

developmental opportunities across the lifespan. 
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2. OBJETIVES. 

The following are the three main objectives of this article, expanded to 

provide a more complete view of its scope. The main objectives of this 

article are: 

a. To comprehensively explore and develop the ten fundamental 

pillars underlying the complex relationship between grapho-

motricity and neuromotricity. This involves breaking down 

and analyzing in depth the essential neuromotor components 

involved in the writing process, providing a detailed neurobi-

ological rationale for each of them, as addressed in the body 

of the paper by detailing each pillar.  

b. To provide a robust and detailed theoretical rationale to serve 

as a comprehensive framework. The study seeks to consoli-

date existing knowledge, often scattered in the literature, to 

provide a solid foundation for understanding the intricate bi-

directional nature of the connection between graphomotor 

skills and their neuromotor bases.  

c. To act as a catalyst to drive future high-impact research and fos-

ter interdisciplinary collaboration. By presenting a unified theo-

retical framework and highlighting the relevance of this inter-

connection for various disciplines such as neuroscience, devel-

opmental psychology, neurology and education, the paper seeks 

to stimulate new lines of research and promote knowledge ex-

change between different scientific and applied areas. 

3. METHODOLOGY 

The comprehensive investigation of the interconnection between graph-

omotricity and neuromotricity not only represents an exciting frontier 

in developmental neuroscience, but is also of transcendental im-

portance for multiple scientific and applied disciplines (Barros et al., 

2008). From a cognitive neuroscience perspective, the study of graph-

omotor skills offers a privileged window to unravel the neural mecha-

nisms underlying fine motor learning, sensorimotor integration, plan-

ning and execution of complex motor sequences, and the role of 
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executive functions in the regulation of intentional motor behavior. In 

the field of developmental psychology, understanding the ontogeny of 

graphomotor skills and their neurobiological correlate allows the iden-

tification of early markers of possible neurodevelopmental disorders, 

such as developmental coordination disorder (DCD) or dysgraphia, fa-

cilitating the implementation of early and targeted interventions. 

In the field of pediatric neurology and neurorehabilitation, detailed as-

sessment of graphomotor skills has established itself as an invaluable 

diagnostic and follow-up tool for a variety of neurological conditions, 

including infantile cerebral palsy, traumatic brain injury, neuromuscu-

lar diseases, and autism spectrum disorders. Understanding the specific 

neural substrates affected in these conditions allows for more targeted 

and effective rehabilitation strategies to be designed. Likewise, in the 

field of education, research on neuromotor and graphomotor skills in-

forms the design of more effective pedagogical methodologies for 

teaching writing, tailored to the individual needs of students and based 

on the principles of neurobiological development. The publication of a 

comprehensive and solidly grounded theoretical framework is justified 

by the need to consolidate dispersed knowledge, stimulate interdiscipli-

nary collaboration among neuroscientists, psychologists, occupational 

therapists, educators, and other professionals, and ultimately drive sig-

nificant advances in the understanding, assessment, and intervention of 

writing skills across the lifespan. 

2.1. BAPNE & GRAPHOMOTRICITY 

The intricate relationship between graphomotricity - the ability to write 

by hand - and its neurobiological foundation, neuromotor skills, finds a 

significant framework of understanding and practical application in the 

BAPNE Method. Contrary to a previous simplification, BAPNE is an 

acronym that integrates several scientific and humanistic disciplines: 

Biomechanics, Anatomy, Psychology, Neuroscience and Ethnomusi-

cology (Alonso-Marco & Romero-Naranjo, 2022; Andreu-Cabrera & 

Romero-Naranjo, 2021, 2022, 2023, 2024; Arnau-Mollá & Romero-

Naranjo, 2022a, 2022b, 2023, 2024a, 2024b; Bango Melcon et al., 

2017; Boillos-García, & Romero-Naranjo, 2024a, 2024b; Di Russo & 
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Romero-Naranjo, 2022, 2023, 2024; Navarro-Maciá & Romero-Na-

ranjo, 2023a, 2023b; Romero-Naranjo, 2022, 2024, 2025; Sánchez-

González et al., 2018; Vicente Nicolás & Alonso-Sanz, 2013). This 

multidisciplinary integration allows us to approach the study and inter-

vention in motor skills, including graphomotricity, from a holistic and 

deeply grounded perspective. The connection between the pillars of 

graphomotor and neuromotor skills, developed in this work, and the 

components of the BAPNE Method is substantial. From Biomechanics, 

BAPNE analyzes the mechanics of body movement involved in percus-

sion and coordination, which overlaps directly with the distal and prox-

imal fine motor control, and the bimanual and hand-eye coordination 

necessary for writing. Anatomy, another pillar of BAPNE, provides 

precise knowledge of the musculoskeletal and neural structures in-

volved in these movements, offering an empirical basis for understand-

ing how graphic gestures are executed and how various conditions can 

affect them (Andreu-Cabrera et al., 2021, 2022, 2023, 2024). 

Psychology and Neuroscience are fundamental pillars in the under-

standing of graphomotor skills as well as in the BAPNE Method. 

Graphomotor skills rely on cognitive processes such as planning, se-

quencing and sensory integration, as well as executive functions such 

as attention, working memory, inhibitory control and cognitive flexi-

bility. The BAPNE Method, by proposing rhythmic and coordinative 

activities that require a high cognitive demand, actively stimulates these 

same functions. The need to process auditory and visual information, 

maintain rhythm, remember sequences of movements and adapt execu-

tion to new instructions strengthens the neural networks involved in at-

tention, memory and executive control (Andreu-Cabrera et al., 2023, 

2024; González de Benatuil & Romero-Naranjo, 2024a, 2024b; García-

Sala et al., 2018; Romero-Naranjo, 2025; Rower, 2024). Sensory inte-

gration, crucial for graphic movement feedback and adjustment, is also 

a focus of BAPNE activities that combine auditory, visual and propri-

oceptive stimuli. Finally, Ethnomusicology brings a cultural and social 

dimension to the BAPNE Method by incorporating rhythms and move-

ments from diverse traditions. Although its direct link with the specific 
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neuromotor aspects of graphomotor skills may seem less evident, the 

practice of body percussion in an ethnomusicological context enriches 

the motor experience, promotes group coordination and can have a pos-

itive impact on motivational and emotional aspects that indirectly in-

fluence the learning and practice of the BAPNE Method. 

In summary, the BAPNE Method, by integrating Biomechanics, Anat-

omy, Psychology, Neuroscience and Ethnomusicology, offers a well-

founded approach to understand and enhance the neuromotor and cog-

nitive bases that support graphomotricity. Its body percussion and 

movement activities become a valuable tool to stimulate motor control, 

coordination, sensory integration and, especially, executive functions, 

all of which are essential for the optimal development of writing skills 

throughout life. The theoretical-practical justification of BAPNE, par-

ticularly in its neuromotor emphasis, is significantly aligned with the 

ten pillars proposed in this work, offering concrete avenues for inter-

vention and research in the field of graphomotricity from an interdisci-

plinary perspective. 

3. TEN FUNDAMENTAL PILLARS OF THE RELATIONSHIP 

BETWEEN GRAPHOMOTRICITY AND NEUROMOTRICITY. 

The following is a comprehensive and detailed development of the ten 

essential pillars underlying the intricate relationship between grapho-

motricity and neuromotricity, each with a deeply elaborated neurobio-

logical rationale: 

3.1. DISTAL FINE MOTOR CONTROL 

The cornerstone of graphomotor skills lies in the ability to exert precise 

and coordinated distal fine motor control over the intrinsic and extrinsic 

muscles of the hand and fingers. From a neuroanatomical perspective, 

this control is exerted primarily through the lateral corticospinal path-

way, originating in the primary motor cortex (M1, Brodmann's area 4), 

whose upper motor neurons directly project to the lower (alpha) motor 

neurons in the ventral horn of the spinal cord. These lower motor neurons 
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directly innervate the motor units of the hand muscles, allowing the exe-

cution of individualized finger movements and precise pencil manipula-

tion. The premotor cortex (PM) and supplementary motor area (SMA, 

Brodmann area 6) also contribute to the planning and preparation of these 

fine movements. Neurophysiologically, progressive myelination of the 

corticospinal pathway during postnatal development increases the speed 

and efficiency of nerve conduction, resulting in increased dexterity and 

precision in digital movements. Somatosensory feedback, processed in 

the primary (S1, Brodmann's areas 3a, 3b, 1 and 2) and secondary (S2) 

somatosensory cortex, plays a crucial role in the real-time monitoring 

and correction of hand movements, providing afferent information about 

finger position, pressure exerted and paper texture. Functional neuroim-

aging studies have demonstrated robust activation of the primary motor 

cortex and somatosensory cortex during fine writing tasks. 

3.2. PROXIMAL MOTOR STABILITY AND CONTROL 

Efficient execution of fine hand movements during writing depends 

critically on the stability and control of the proximal joints of the up-

per limb, including the shoulder, elbow and wrist. Neuroanatomically 

and neurophysiologically, this stability is achieved by coordinated ac-

tivation of the trunk and arm muscles, controlled by a complex neural 

network involving the motor cortex (M1, PM, SMA), cerebellum, and 

basal ganglia. The cerebellum, with its connections to the motor cor-

tex and brainstem, plays a key role in the coordination of proximal 

and distal movements, as well as in maintaining the postural balance 

necessary for fluent handwriting. The basal ganglia, through their 

loops with the motor cortex, contribute to the regulation of muscle 

tone and to the selection and initiation of motor programs underlying 

handwriting. Proprioceptive information, originating from muscle 

spindles and Golgi tendon organs in muscles and proximal joints, is 

crucial for perception of body position and maintenance of stability, 

integrating at the cortical and subcortical levels to optimize motor 

control. Lesions in the cerebellum or proprioceptive pathways can 

result in significant difficulties in coordination and stability.   
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3.3. BIMANUAL COORDINATION 

Writing, especially in its initial stages and in tasks such as stabilizing 

the paper with the non-dominant hand, requires efficient coordination 

between both hands. Neurobiologically, this coordination is facilitated 

mainly through interhemispheric communication mediated by the cor-

pus callosum, the largest white matter tract in the brain, which connects 

the right and left cerebral hemispheres. This communication allows the 

transfer of motor, sensory and cognitive information between the hem-

ispheres, enabling the synchronization and complementarity of the mo-

tor actions of each hand. Cortical areas such as the supplementary mo-

tor area (SMA) and premotor cortex (PM) play a crucial role in the 

planning and sequencing of bimanual actions, especially those requir-

ing the simultaneous or sequential execution of different movements 

with each hand. Lateralization of motor functions, with a left hemi-

sphere predominance for dominant hand control in most right-handed 

individuals, also influences the organization of bimanual coordination 

during handwriting. Studies in patients with agenesis of the corpus cal-

losum have revealed difficulties in fine bimanual coordination, under-

scoring the importance of this structure for writing ability. 

3.4. HAND-EYE COORDINATION 

Accurate letter formation, maintenance of linear direction, control of size 

and spacing of graphemes during writing depend on the efficient integra-

tion of visual information and motor commands. At the neuromotor level, 

this complex process involves the interaction of the dorsal (processing 

spatial and “where” information) and ventral (processing object and 

“what” information) visual pathways, originating in the primary visual 

cortex (V1) in the occipital lobe. Visual information about the position 

of the hand, pencil and writing surface is projected to the posterior pari-

etal cortex, where it is integrated with proprioceptive information to gen-

erate a spatial representation of the body in relation to the environment. 

This integrated information is used to guide motor commands generated 

in the frontal cortex (especially the prefrontal cortex, premotor cortex and 

primary motor cortex), allowing precise execution of hand movements. 

The cerebellum also plays a crucial role in oculo-manual coordination, 
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adjusting motor commands based on visual feedback and correcting er-

rors in real time. The frontal eye fields (FEF) and posterior parietal cortex 

control saccadic eye movements, essential for guiding gaze along the 

writing line and for anticipating hand movements. 

3.5. SENSORY INTEGRATION 

The ability to process and integrate sensory information from various 

modalities, including proprioception (awareness of body position and 

movement), tactile perception (perception of touch and pressure), and 

vision, is essential for the planning, execution, and feedback of graphic 

movements. Neurobiologically, this multisensory integration occurs in 

specialized cortical and subcortical areas, such as the posterior parietal 

cortex (which integrates visual and proprioceptive information), the so-

matosensory cortex (which processes tactile and proprioceptive infor-

mation from the hand), and the temporoparietal junction (which inte-

grates visual, auditory, and somatosensory information). Propriocep-

tive afferents from mechanoreceptors located in the muscles, tendons, 

and joints of the hand and arm provide continuous information about 

the position and movement of the limbs during writing. Tactile infor-

mation, captured by mechanoreceptors in the skin of the fingers and 

hand, allows the texture of the paper, the shape of the pencil, and the 

pressure exerted during writing to be perceived. The integration of this 

sensory information allows the central nervous system to generate an 

accurate internal representation of the state of the motor system and the 

environment, facilitating the planning and execution of graphic move-

ments adapted to the specific demands of the task. Dysfunctions in sen-

sory integration can manifest as difficulties in fine motor coordination 

and in the precise execution of writing movements. 

3.6. MOTOR PLANNING AND SEQUENCING 

The formation of letters and words requires the planning and precise 

temporal sequencing of complex and coordinated movements. From a 

neuromotor perspective, this hierarchical process begins in the prefron-

tal cortex, especially in the dorsolateral prefrontal cortex, which is re-

sponsible for goal formulation, strategy selection, action sequence 
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planning, and spatial working memory. The premotor cortex and sup-

plementary motor area (SMA) play a crucial role in the temporal organ-

ization of movements and in the preparation of the specific motor pro-

grams necessary for the formation of each grapheme. The basal ganglia, 

through their loops with the motor cortex, contribute to the selection 

and initiation of these motor programs, as well as to the automation of 

learned motor sequences. The cerebellum is involved in motor learning, 

fine movement coordination, and error correction during the execution 

of the writing sequence. The corticospinal tract transmits planned and 

sequenced motor commands from the motor cortex to the lower motor 

neurons in the spinal cord, which in turn activate the effector muscles 

of the hand and arm. 

3.7. VISUOSPATIAL SKILLS 

Spatial orientation, perception of letter shape and size, visual discrimi-

nation of graphemes, understanding of spatial layout on the page, and 

awareness of the relationship between graphemes are visuospatial skills 

that are fundamental to legible and organized writing. Neurobiologi-

cally, these skills are mainly associated with the function of the parietal 

cortex, especially the right parietal lobe, which plays a crucial role in 

spatial information processing, mental representation of space, spatial 

attention, and visuomotor integration. The dorsal visual pathway, 

which projects from the primary visual cortex to the posterior parietal 

cortex, is critical for spatial information processing and visual guidance 

of action. Specific areas within the parietal lobe, such as the intraparie-

tal sulcus (IPS), are involved in the mental manipulation of spatial rep-

resentations, selective attention to visual stimuli relevant to writing, and 

the transformation of visual information into motor commands. Lesions 

in the parietal lobe can result in significant difficulties in spatial orien-

tation and the production of legible writing. 

3.8. EXECUTIVE FUNCTIONS AND GRAPHOMOTRICITY.  

Executive functions, a set of high-level cognitive skills orchestrated pri-

marily by the prefrontal cortex, play an essential role in regulating and 

maintaining the writing process. These functions include sustained 
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attention (the ability to maintain focus on the task of writing), working 

memory (the ability to hold and manipulate relevant information, such 

as spelling, grammar, and sentence structure), inhibitory control (the 

ability to suppress impulsive or irrelevant responses), cognitive flexi-

bility (the ability to switch between different aspects of the writing task, 

such as planning, drafting, and revising), and planning and organization 

(the ability to structure ideas and text before beginning to write). The 

prefrontal cortex, with its extensive connections to other cortical and 

subcortical areas, modulates and controls the activity of brain areas in-

volved in perception, attention, memory, and motor action, ensuring 

smooth and effective execution of the writing process. 

3.9. NEUROLOGICAL MATURATION AND GRAPHOMOTRICITY 

The development of graphomotricity is intrinsically linked to the pro-

gressive maturation of the structures and neural pathways involved in 

motor control, coordination, perception, and cognition. Fundamental 

neurodevelopmental processes, such as synaptogenesis (the formation 

of new synapses), synaptic pruning (the selective elimination of unused 

synapses), myelination (the insulation of axons with myelin to increase 

nerve conduction speed), and neuronal migration, contribute to the or-

ganization and efficiency of the neural circuits underlying writing. In 

addition, the brain exhibits remarkable neural plasticity, the ability to 

modify its structure and function in response to experience and learn-

ing. Repeated practice of writing induces plastic changes in synaptic 

connections, strengthening the neural pathways involved in graphic 

movements and improving the efficiency and automaticity of the skill. 

There are sensitive periods during development when the brain is par-

ticularly receptive to learning fine motor skills such as writing. 

3.10. ENVIRONMENTAL AND EXPERIENTIAL FACTORS 

Early exposure to pre-writing activities (such as drawing and coloring), 

the quality of formal instruction in writing, the availability of adequate 

materials and resources (such as pencils, paper, and appropriate writing 

surfaces), the support and motivation provided by the family and school 

environment, and the frequency and nature of practice significantly 
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influence the development of graphomotor skills. From a neuromotor 

perspective, these environmental and experiential factors modulate 

gene expression and neural activity, affecting the developmental trajec-

tory of the circuits involved in writing through mechanisms such as ex-

perience-dependent plasticity. An enriched environment that encour-

ages fine motor exploration and the practice of manipulative activities 

can promote the development of the neuromotor foundations necessary 

for graphomotor skills. Explicit instruction and appropriate feedback 

are crucial for the efficient learning of writing skills and the consolida-

tion of correct motor patterns.. 

4. CONCLUSSION 

This paper has comprehensively addressed the intricate relationship be-

tween graphomotor skills and their underlying neuromotor basis, break-

ing down this connection into ten fundamental pillars. Through this ex-

ploration, it is evident that handwriting transcends mere fine motor 

skills to constitute a complex function that requires the connection of 

various neural structures and processes. Graphomotricity, defined as 

the behavioral expression of the ability to plan, sequence, and execute 

precise movements in the production of intelligible and communica-

tively intentional graphemes, is unequivocally grounded in a remarka-

bly complex neuromotor foundation, involving the interaction of corti-

cal and subcortical networks, afferent and efferent pathways, as well as 

neurochemical and neuroplastic processes that mature throughout de-

velopment and are modulated by experience. While the relevance of 

graphomotricity in cognitive and academic development is undeniable, 

the scientific literature often addresses their deep interconnection with 

neuromotor substrates in a fragmented manner. This study contributes 

to filling this gap by consolidating scattered knowledge and proposing 

a robust theoretical framework that integrates the various dimensions 

of this bidirectional relationship. The detailed exploration of the ten pil-

lars, ranging from distal and proximal motor control to sensory integra-

tion, motor planning and sequencing, visuospatial skills, executive 

functions, neurological maturation, and environmental and experiential 
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factors, underscores the multifaceted nature of graphomotor skills and 

the need to address them from an integrative perspective. 

The connection established with the BAPNE Method (Biomechanics, 

Anatomy, Psychology, Neuroscience, and Ethnomusicology) provides 

a theoretically and practically justified framework for understanding 

and enhancing the neuromotor bases of graphomotor skills. The rhyth-

mic and coordinative activities proposed by BAPNE, requiring high 

cognitive demand, actively stimulate the executive functions essential 

for writing, such as attention, working memory, and inhibitory control. 

Likewise, the integration of sensory stimuli in BAPNE activities reso-

nates with the crucial need to process proprioceptive, tactile, and visual 

information to adjust and refine graphic movements. This paper not 

only delves into the neural mechanisms underlying fine motor learning 

and sensorimotor integration, but also highlights the cross-disciplinary 

relevance of this research. From the perspective of developmental psy-

chology, understanding the ontogeny of graphomotor skills and their 

neurobiological correlates facilitates the early identification of possible 

disorders. In pediatric neurology and neurorehabilitation, detailed as-

sessment of graphomotor skills emerges as an invaluable diagnostic and 

monitoring tool. In the educational field, neuromotor and graphomotor 

research informs the design of more effective teaching methodologies 

tailored to individual needs (Figure 1). 

FIGURE 1. Research in Web of Science 
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The information presented above raises questions about the primacy of 

certain pillars in the development of graphomotricity or whether, on the 

contrary, their interdependence is such that a weakness in any one of 

them has a significant impact on the overall writing process. While dis-

tal motor control is essential for manipulating writing tools, it is intrin-

sically affected by proximal stability and the efficiency of bimanual and 

eye-hand coordination. Similarly, executive functions not only regulate 

the writing process, but their development is also dependent on neuro-

logical maturation, which, in turn, is shaped by experience and the en-

vironment. This suggests a complex interaction model where disruption 

in one component can generate cascading effects in others, requiring 

holistic and personalized interventions. The justification for this ap-

proach lies in the brain's own neuroplasticity, which allows for the ad-

aptation and reorganization of neural networks in response to experi-

ence and training. 

Future lines of research 

Based on the conclusions drawn from this work, several promising av-

enues for high-impact research in the field of graphomotor skills and 

neuromotor skills have been outlined: 

‒ Longitudinal studies: Conduct long-term follow-ups to elucidate 

the trajectory of graphomotor and neuromotor development, iden-

tifying possible early markers of risk or atypical development. 

‒ Research on the effectiveness of interventions: Rigorous and con-

trolled evaluation of the effectiveness of intervention programs 

based on the principles of neuromotor skills and sensory integra-

tion, including methodologies such as the BAPNE Method, in var-

ious populations (typical and with graphomotor difficulties). 

‒ Application of neurotechnology: Use advanced neuroimaging 

(fMRI, EEG) and neurostimulation (TMS) techniques to 

deepen understanding of the neural networks involved in each 

of the ten pillars and how they interact during the execution of 

graphomotor tasks. 
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‒ Advanced kinematic analysis: Use sophisticated motion cap-

ture and kinematic analysis systems to accurately quantify 

motor patterns during writing and their relationship to effi-

ciency and legibility. 

‒ Influence of cultural and linguistic diversity: Investigate how dif-

ferent writing systems and associated cultural practices influence 

the neuromotor development underlying graphomotor skills. 

‒ Integration with emerging technologies: Explore the potential 

of virtual/augmented reality and artificial intelligence in the 

assessment and intervention of graphomotor and neuromotor 

difficulties, considering their impact on motivation and en-

gagement (Farrely & Baker, 2023; Rohwer, 2024). 

Continued investment in high-impact research in this area is essential 

to advance the science of handwriting and optimize opportunities for 

lifelong development. A deep understanding of the neurobiological ba-

ses of graphomotor skills will not only enrich our knowledge of human 

motor and cognitive development, but also provide more powerful tools 

to support learning, communication, and full participation in society. 
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1. INTRODUCCIÓN 

En el artículo Re-imagining Improvisation: Listening, Discourse and 

Aesthetics, Peter Elsdon (2013) presenta tres diferentes definiciones de 

improvisación: 1) la de Ellis-Benson, quien categoriza distintos tipos de 

improvisación en relación al material preexistente, desde la simple or-

namentación hasta niveles cada vez más complejos de transformación 

del material; 2) la de Berkowitz, quien dirige el foco de la improvisación 

hacia el concepto de la creatividad espontánea practicada dentro de cier-

tas limitaciones que definen el estilo; 3) la de Peters, quien describe la 

situación del improvisador como una demanda de remodelar los mate-

riales, creando algo nuevo a partir de la descomposición de lo viejo. 

Elsdon considera complementarias las tres definiciones y, analizando 

el caso de un bis del pianista Keith Jarrett que aparece en conciertos 

distintos de una forma casi idéntica en cuanto a mano izquierda y tema 

inicial, reflexiona sobre el límite entre composición e improvisación 

llegando a la conclusión de que la improvisación es una forma de pen-

sar, escuchar y comprender la música. 

A partir de ese artículo, nos surgió la pregunta sobre cual podría ser una 

definición de improvisación según Keith Jarrett y ese es el objetivo de 
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ese trabajo: trazar un esbozo de lo que puede ser una definición de im-

provisación para él. 

Para ello hemos recopilado reflexiones de Jarrett dedicadas a la música, 

al estudio del piano, a los conciertos y a la improvisación, y las hemos 

comparado con las tres definiciones presentadas por Elsdon para final-

mente esbozar la visión de Jarrett con respecto a la improvisación. En 

primer lugar, introduciremos brevemente unos elementos de la biogra-

fía y la carrera del pianista remarcando algunos momentos clave en su 

desarrollo, útiles para ese trabajo; en segundo lugar, contrastaremos las 

tres definiciones de improvisación con las ideas de Keith Jarrett, para 

presentar un esbozo final de la improvisación según el pianista; final-

mente, indicaremos tres líneas guía para la práctica de la improvisación 

surgidas a raíz de ese trabajo. 

2. OBJETIVOS

‒ Conceptualizar la improvisación desde la concepción cons-

tructiva musical y estética de Keith Jarrett, a partir del análisis 

de sus reflexiones y prácticas. 

‒ Establecer posibles líneas de trabajo para la práctica de la im-

provisación, fundamentadas en el análisis del enfoque inter-

pretativo del pianista. 

3. METODOLOGÍA

El presente trabajo adopta una metodología cualitativa basada en el aná-

lisis de contenido y ha seguido un proceso sistemático de recolección, 

análisis e interpretación de datos. 

En primer lugar, se ha llevado a cabo una recopilación de declaraciones, 

entrevistas y escritos de Keith Jarrett en los que reflexiona sobre la mú-

sica, el piano, el acto de improvisar y su experiencia en concierto. Este 

corpus textual se ha confrontado con las tres definiciones de improvi-

sación presentadas por Peter Elsdon (2013) en su artículo Re-imagining 

Improvisation: Listening, Discourse and Aesthetics, con el fin de 
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identificar puntos de convergencia, tensiones y singularidades en el 

pensamiento de Jarrett. 

A partir de este análisis comparativo, se ha delineado una posible defi-

nición de improvisación desde la perspectiva del pianista. Finalmente, 

se han extraído orientaciones prácticas dirigidas a músicos e improvi-

sadores, basadas en las ideas recurrentes y los principios expresados 

por Jarrett en su discurso. 

4. RESULTADOS 

4.1 ELEMENTOS BIOGRÁFICOS 

Keith Jarrett es un pianista americano de origen austrohúngara nacido en 

Allentown, Pennsylvania, el 8 de mayo de 1945. Es de formación casi 

autodidacta. Entre los pocos recuerdos del momento en el que empezó a 

tocar el piano, antes de cumplir tres años, Jarrett (2013) guarda el de tocar 

siguiendo las notas de la radio que dejaba encendida su padre. 

Con seis o siete años empieza a exhibirse frente a un público, interpreta 

sobre todo música clásica, aunque a veces añade composiciones suyas, 

algunas improvisadas. Solo con el tiempo se da cuenta que improvisaba, 

al principio solo era consciente de no ser capaz de escribir lo que tocaba.  

También recuerda su primera experiencia de composición, consistente 

en añadir una nota al último acorde de un concierto de Mozart: ejecuta 

el concierto con la nota añadida en casa y como escrito en la partitura, 

en casa del maestro de piano (Carr, 1992). Con quince años deja de 

recibir clases particulares por dificultades económicas familiares y em-

pieza a interesarse por otros tipos de música, a parte de la clásica.  

Su carrera musical empieza cuando se muda a Nueva York, en 1964, 

primero colabora con The New Jazz Messengers, después con Charles 

Lloyd y finalmente con Miles Davis, convirtiéndose rápidamente en 

una figura jazzística de renombre internacional. De Miles Davis, Jarrett 

escucha una frase que mantiene bien presente en su evolución pianística 

posterior. Un día, Davis le confía al pianista: «Sabes porqué ya no toco 

baladas?...porque me gusta demasiado tocar baladas!» (Carr, 1992, p. 
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53). Jarrett realiza en ese momento la importancia vital para un impro-

visador de no quedar atrapado en sus propias preferencias. 

Sucesivamente, muestra también sus habilidades como intérprete clá-

sico con grabaciones de música de Mozart, Händel, Shostakovich y, 

sobre todo, de Johann Sebastian Bach, de quien graba: al piano, Das 

Wohltemperierte Klavier Buch I (1988), II (1991), Goldberg Variations 

(1989) al clave, The French Suites (1993), BWV 812, Flute Sonatas 

(Jarrett & Laenger, 1992), BWV 1030-1035, 3 Sonaten Für Viola da 

Gamba und Cembalo (Jarrett & Kashkasian, 1994), BWV 1027-1029. 

A principios de los años setenta, Jarrett sorprende a la audiencia inter-

nacional con su capacidad de crear largas improvisaciones de unos cua-

renta minutos de duración cuya arquitectura consiste en un gran número 

de estilos conectados por progresiones a gran escala en las que se 

arriesga con lo desconocido (Elsdon, 2008). Sus conciertos para piano 

solo son totalmente improvisados. A partir del 2000, mientras se ejer-

cita en casa, empieza a interrumpirse de forma decidida y despiadada 

cada vez que nota que sus manos ejecutan algo mecánico, rutinario o 

que ya no le interesa como pianista. Simplemente, se limita a dejar de 

tocar, quedarse sentado frente al piano y empezar de nuevo, dispuesto 

a parar siempre que vuelve a pasar (Nicholson, 2007). De esta manera, 

empieza a eliminar de su estilo todos los elementos más cautivadores y 

todas las preferencias musicales que ya no le pertenecen. Con el con-

cierto Radiance (Jarrett, 2005) lleva esa nueva aproximación al escena-

rio y el formato cambia, moviéndose hacia formas más cortas. Los con-

ciertos de Jarrett ofrecen una gran variedad de contraste musical, esté-

tico y emotivo, pasando por diferentes estilos: del blues a la balada, del 

lirismo romántico a la atonalidad frenética, del minimalismo a un 

groove melódico. En la primera etapa, esos contrastes son buscados 

dentro de una única parte extensa mientras que, en la segunda etapa, se 

suceden partes cortas, cada una internamente consistente estilística-

mente pero contrastante con la anterior y la sucesiva (Morrison, 2021). 

4.2 EL IDEAL IMPROVISATORIO DE JARRETT 

De las tres definiciones de improvisación descritas en la introduc-

ción, destacamos el punto clave de cada una: la variación de un 
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material preexistente, el concepto de creatividad espontánea dentro 

de ciertas limitaciones y la idea de improvisación como una demanda 

de remodelar materiales. 

Con respecto al material preexistente, la posición de Jarrett es casi an-

titética en el sentido que el pianista afirma llegar al escenario sin tener 

ni una semilla al empezar a tocar, como si empezara de cero (Polillo, 

2009). Según él, la improvisación se convierte en algo fácil si se limita 

solo a ser un acto mecánico, mientras que el contexto cambia si se 

plantea cada vez como la última ocasión que se tiene para comunicar 

a los demás algo que uno sabe en este momento. Improvisar como si 

fuera la última ocasión que se tiene en la vida. Por todo esto, según 

Jarrett (2013), la única forma de plantearla seriamente es siendo es-

pontáneo, no pudiendo ser serio llevando algo preparado de antemano. 

En la idea de improvisación de Jarrett, el material preexistente juega 

por lo tanto un papel en negativo como algo a evitar. El pianista re-

cuerda como después de una época en la que estuvo intentando contro-

lar el proceso creativo y tratando de descubrir cosas nuevas en el 

mismo momento en que las tocaba, se dio cuenta de que el proceso 

tiene que ver sobre todo con eliminar todos los modelos y clichés, per-

mitiendo a la música tener su propio espacio. En esos casos, afirma 

Jarrett (2013): «realmente no tengo ninguna participación. Solo tengo 

que pensar en lo que no quiero hacer. Me controlo a mí mismo, pero 

no a mi música. Dejo que la música salga sola» (p. 77). 

Otro peligro del uso de material preexistente es el restringirse a un estilo 

mientras que para Jarrett: «no existe una cosa como un tipo de música. 

Hay música o nada» (Gordon & Jarrett, 1981, p. 30). Tampoco piensa 

nunca en un lenguaje musical como separado de otro. Su interés es ha-

cia la música, la encuentra en cada época y no tiene forma de separarlas. 

Se conforma con saber qué hace cuando toca y compone, sin necesidad 

de poner nombre a las cosas que toca. A la hora de improvisar, Jarrett 

no piensa en términos de estilo o en qué imagen de sí quiere transmitir, 

ni se pregunta si las notas que está tocando son suyas o se parecen a las 

de alguien más (Jarrett, 2013). Es más, refiriéndose a una tendencia del 

jazz de cultivar la necesidad de ser único y no parecerse a nadie, con-

trapone la visión opuesta de rechazar el intento de ser original, 
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remarcando que siempre que no se esté imitando se hace música, aun-

que se suene como otros (Carr, 1992). 

El desafío real en la improvisación consiste en conseguir que cada cosa 

que se toca lleve hacia otra. Visto que no hay posibilidad de borrar o 

corregir, uno debe sumergirse en el flujo del tiempo y dejarse llevar. La 

música del Norte de la India pretende hacer esa inmersión, a diferencia 

de la música occidental que habitualmente impone una arquitectura mé-

trica al flujo (Blume, 2003). La misma idea de flujo se encuentra tam-

bién en los músicos de blues del Delta de principios del siglo XX que, 

en sus canciones, raras veces mantenían inalterada la estructura de doce 

compases, añadiendo o quitando pulsos, pero dejando inalterado el flujo 

temporal musical, como describe Gioia (2018), quien concluye: «Lo 

que en África siguió siendo una cuestión de sentir y hacer, en occidente 

se convirtió en algo que pensar y contar» (p. 12). En Jarrett, el sentido 

interiorizado del tiempo es una de las estrategias centrales en generar 

la forma en las improvisaciones, dando una forma estable a la energía 

musical, como si hubiera sido compuesta de antemano (Blume, 2003). 

Hasta aquí, la improvisación no es una técnica de variación de un ma-

terial preexistente sino el exacto opuesto, un intento constante de evitar 

el uso de fórmulas y clichés mientras te dejas llevar por el flujo del 

tiempo. La improvisación se transforma en una exploración del pre-

sente. Así que ¿cuál es el punto de partida de una improvisación? ¿de 

dónde viene la inspiración? 

La segunda definición analizada en el artículo de Elsdon dirige el foco 

de la improvisación hacia el concepto de la creatividad espontánea 

(practicada dentro de ciertas limitaciones que definen el estilo). Jarrett 

encuentra su punto de partida en el silencio, como potencial del que 

puede nacer la música, remarcando el hecho de que sus mejores impro-

visaciones llegan cuando no tiene ninguna idea. El generador de la mú-

sica que improvisa lo identifica con una energía relacionada con las 

emociones, pero, a la vez, despojada de ellas, es decir, siente la energía 

de esas emociones, pero no los colores asociados: felicidad, tristeza, 

rabia… Es consciente de esa energía que se presenta en forma de vibra-

ción por la que quiere ser usado vibrando con ella. Es un “querer” in-

tenso que se convierte en un deseo feroz de tocar y si consigue alcanzar 
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ese núcleo, la música suena sola. Esa vibración es tan ajena a su volun-

tad que, para Jarrett, un concierto totalmente improvisado no consiste 

en tocar lo que se quiere sino lo que debe ser tocado, prescindiendo del 

hecho de que lo que “debe” ser tocado le guste o no (Jarrett, 2013). 

Él no crea la música, sino que se transforma en un canal a través del 

cual se manifiesta el Creador, un instrumento a través del cual pasa la 

música. Su única contribución es procurar interferir lo mínimo posible, 

convirtiéndose en un oyente más que participa del proceso. De aquí 

viene la necesidad de poseer una técnica perfecta, para poder transmitir 

el mensaje musical interfiriendo el mínimo posible en el proceso. 

La única exigencia de usar el cerebro, encima del escenario, es para 

controlar la situación, por ejemplo, si no está cansando demasiado los 

brazos tocando. Por lo demás, procura solo ser consciente de la música 

y del público, olvidar todo lo demás y dejarse ir libremente. Solo de esa 

forma, consigue dejar de ser una máquina para convertirse en alguien 

que “siente”. Jarrett (2013) llega a decir: «Yo soy consciente de lo que 

toco en el momento en que lo toco y escucho todo lo que está pasando 

una fracción de segundo antes» (p. 250). Entonces en la improvisación, 

la creatividad, entendida como capacidad de crear, se realiza con un 

estado que consiste en hacer el vacío mental de todo tipo de idea y pen-

samiento, encontrar dentro de sí la energía responsable de las emocio-

nes, dejarse llevar y transformarse en un medio a través del cual sale la 

música hacia fuera. 

La improvisación se convierte, por lo tanto, para Jarrett, en la manera 

más profunda para entrar en contacto con la realidad en el momento en 

que sucede (Blume, 2003). Es la única situación en la que el oyente vive 

la misma experiencia del intérprete sin la distancia presente en otros 

tipos de ejecución, ya que cada nota es el resultado de una decisión 

tomada en el mismo momento en que se escucha y no ha sido escrita 

antes ni prevista. Yendo en contra de la opinión general, para el pia-

nista, improvisar resulta ser algo más serio que componer. 

Esa dimensión o condición física que se genera al improvisar, Jarrett la 

etiqueta con la expresión estar “despierto”, cuando se improvisa “de 

verdad”, en contraposición con el estar “dormido”, cuando se limita a 
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elecciones mecánicas. La música no es nada más que eso, para él: estar 

despierto con la capacidad de percibir. Es percepción y consciencia. 

Ejemplifica ese concepto con una situación hipotética: el pianista se 

imagina en un concierto tocando un acorde en la menor al que, el pú-

blico como oyente, puede plantearse la pregunta sobre a donde irá des-

pués de ese la menor, sin embargo, para Jarrett, una persona “despierta” 

se preguntaría si es necesario ir hacia otro lado. Según el día, el piano 

y el momento ese la menor podría ser todo lo que se necesita en ese 

instante. Si el pianista estuviera preguntándose todo el rato hacia donde 

ir, interrumpiría el proceso improvisatorio. 

La palabra proceso nos dirige hacia el tercer punto clave: la improvisa-

ción como una demanda del improvisador de remodelar los materiales, 

creando algo nuevo a partir de la descomposición de lo viejo. La im-

provisación se convierte en una exigencia física, un proceso por el que 

pasa el músico, una condición que implica el estar “despierto”. 

En relación con el público, improvisar significa comunicar esa experien-

cia de estar despierto, recibir el mensaje que es manifestación de una 

fuerza superior y transmitirlo a los demás a través del sonido, procu-

rando interferir en el proceso lo mínimo posible. La experiencia del pro-

ceso de improvisación es el asunto más importante para compartir con 

el público, más allá de las notas concretas que pueda tocar: «Si el público 

supiera que a mí también me puede resultar aburrido lo que toco, entraría 

directamente en el proceso» (Jarrett, 2013, p. 55). El punto clave de la 

improvisación entonces es el proceso. Un proceso en el que se dejan 

fluir las cosas sin interferir, aun a cuesta de ejecutar pasajes que no gus-

tan al mismo intérprete. Su respuesta a los que creen que, en un concierto 

para piano solo, Jarrett puede salir y tocar lo que le apetezca, contesta: 

«No, yo puedo ir allá y tocar lo que debe ser tocado. Nadie más lo haría. 

Ellos tocarían lo que quieren» (Jarrett, 2013, p. 46). 

Es un proceso que implica un tipo de escucha muy interno en el que hay 

que separar la parte que escucha, sin olvidarla, de la que ejecuta. En ese 

proceso, lo único que el pianista no puede permitirse es pensar, porque 

rompería ese contacto con la realidad y el presente. No hay posibilidad de 

borrar o corregir ni revisión en tiempo real, solo se puede ser consciente 
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del flujo del tiempo y ser parte de él. Jarrett (2013) también recalca que al 

escuchar las grabaciones puede notar el momento exacto en que empieza 

a pensar en las cuatro líneas melódicas, rompiendo el proceso. 

A veces puedo tocar, por ejemplo, tres o cuatro líneas melódicas de Sun 

Bear Concerts al mismo tiempo; algo parecido, aunque no idéntico al 

contrapunto. […] En el momento en que tomo conciencia de esas cuatro 

líneas [melódicas], no las escucho más. […] No debería ser consciente 

del hecho de que estoy sintiendo esas cuatro líneas melódicas, debería 

simplemente vivir la experiencia. Debería quedarme donde estaba 

cuando he empezado a escucharlas, cuando yo era las cuatro líneas y 

no pensaba en que estaba escuchando esas cuatro líneas. (pp 88-89) 

La improvisación es la única situación en la que el público puede tener 

un contacto real con el músico ya que cada nota que se escucha es el 

fruto de una decisión tomada en el mismo momento en que se escucha, 

sin haber sido escrita o decidida antes: «Cada nota es en el presente y 

es viva». (Jarrett, 2013, p. 62) 

5. DISCUSIÓN 

5.1. EL IDEAL COMO ALGO INALCANZABLE 

Las reflexiones de Jarrett recopiladas y expuestas hasta ahora ofrecen 

una visión mística y, en cierto sentido, contemplativa de la música y del 

proceso de improvisación. Hasta aquí, se puede afirmar que para Jarrett 

el proceso de improvisación consiste en alcanzar un estado definido 

como estar “despierto” y vivir un proceso en que el pianista recibe un 

mensaje (musical) de una fuerza ajena a sí mismo; su tarea es transmitir 

ese mensaje al mundo exterior, procurando interferir lo mínimo posible. 

En ese proceso, él vibra con una vibración que tiene que ver con la 

energía de las emociones, pero despojada del color de estas. En relación 

con un público, improvisar es la única situación en la que intérprete y 

oyente viven la misma experiencia, visto que las notas que suenan en el 

aire acaban de ser previstas en el mismo momento en el que se ejecutan. 

Sin embargo, Jarrett junto con esta faceta más espiritual tiene otra más 

racional y extremadamente lúcida que nos sugiere que lo que presenta 

como su visión de la improvisación es un ideal al que hay que tender y 



‒ 352 ‒ 

que procura alcanzar cada vez que sube a un escenario para ofrecer un 

concierto improvisado. 

En primer lugar, a su afirmación de empezar desde la nada, sin una 

semilla, Polillo (2009) contesta: «la afirmación es inexacta […] y Ja-

rrett no puede no saberlo, pero sirve para hacerse una idea. En realidad, 

en él juegan lo vivido, el ambiente […] y su estado psicofísico inesta-

ble» (p. 822). La afirmación de Jarrett implica la negación de traer con-

sigo al escenario material preestablecido de antemano, pero sin exclu-

sión del material preexistente dentro de sí. Paul Berliner, como citado 

por Gritten y King (2006), habla de la idea generalizada que los impro-

visadores deberían ser capaces de cantar sus propias improvisaciones, 

en cuanto pre-escuchadas antes de ser ejecutadas, destacando el hecho 

que «el cuerpo es el lugar primario de la música. Comparado con la 

música que es almacenada en una partitura, el jazz es almacenado en el 

intérprete» (p. 194). 

Ahí es donde reside el material preexistente de Jarrett, de hecho, el pia-

nista no niega la importancia de la preparación para un músico tanto en 

términos de técnica instrumental cuanto de conocimiento del repertorio 

en el sentido más amplio del término. De hecho, afirma conocer tantos 

trucos del oficio de pianista, como para dar de comer a cuatro pianistas 

remarcando también que la mayoría de los improvisadores se limita a 

usar esos recursos. Los denomina trucos porque los ve como un atajo 

para ir de un sitio (un acorde, por ejemplo) a otro, a través de un camino 

conocido. Con respecto a la técnica instrumental, en agosto de 1976, al 

darse cuenta de llevar dieciséis años sin practicar, desde la interrupción 

de las clases particulares, empezó nuevamente a practicar seriamente el 

piano. Su intención miraba a ser capaz de lidiar con el piano bajo cual-

quier circunstancia. Su forma de ejercitarse es a través de la música 

clásica para la que hay que trabajar muy duro mientras que no considera 

la improvisación útil para mejorarse como pianista ya que le deja mar-

gen para decidir qué quiere tocar (Jarrett, 2013). Reputa que hay que 

ser completamente implacable consigo mismo (Carr, 1992) ya que una 

técnica perfecta permite comunicar con claridad al público el mensaje 

musical que se transmite (Jarrett, 2013). Con respecto al conocimiento 

del repertorio, advierte de la importancia para un músico de no ponerse 
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limitaciones centrándose en un único estilo ya que, de esta forma, no 

podría abrirse a la música sino solo encerrarse en su propio ego (Gordon 

& Jarrett, 1981). A lo largo de su trayectoria artística, Jarrett ha mos-

trado un espectro amplio de interese musicales: composición, piano 

solo, trios y cuartetos, repertorio clásico del piano, polinstrumentismo, 

las otras músicas del mundo aparte del jazz y la clásica (Carr, 1992). 

El episodio citado con Miles Davis sobre la preocupación de no quedar 

atrapado en sus propias preferencias, indica su preocupación y esfuerzo 

de renovarse continuamente, con el desemboco en 2000 del cambio 

brusco en el planteamiento de los conciertos para piano solo. 

La afirmación de escuchar todo lo que toca un instante antes de ejecu-

tarlo también merece una atención más detallada. Jarrett (2013) cita un 

libro que le impactó notablemente, que habla de cómo la voluntad de 

escuchar un sonido sea más importante que los dedos y en el que el 

autor12 toca una nota e intenta recordar qué sonido tiene, después 

cuando decide que quiere volver a escucharla, toca esa nota. Se puede 

asumir que en Jarrett siempre haya sido presente la tendencia a tocar 

siguiendo un sonido como sugiere el episodio de su infancia, cuando 

tocaba siguiendo la radio, pero el hecho que dé tanta importancia al 

encuentro con ese libro probablemente se debe al llevar a un nivel cons-

ciente esa intuición, permitiéndole perseguirla de una manera más lu-

cida, consciente y directa. 

Comparando el proceso de composición con el de improvisación, Ja-

rrett ve como única diferencia sustancial entre ellas, solo la velocidad 

implicada a la hora de decidir y afirma (Franchi, 2002): «Cuando im-

proviso salta el mismo mecanismo de cuando compongo, solo que ocu-

rre con una velocidad un millón, o mil millones de veces más rápida» 

(p. 36). La implicación principal es que la improvisación no permite 

ningún tipo de modificación, corrección u omisión, con el consecuente 

 
12 En (Jarrett, 2013) el nombre del autor del libro citado Nuovi sentieri per la técnica pianística 
aparece como Luigi Bon Poncier, y parece que o Jarrett recuerda mal el nombre o haya sido 
transcrito de forma incorrecta por el periodista que le entrevista. No se ha encontrado nin-
guna referencia a ese autor, pero sí existe un Luigi Bonpensiere que ha escrito un New 
Pathways to Piano Technics. 
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aumento de los riesgos implicados (Polillo, 2009) y por eso se entra en 

un lugar que está por encima de la composición, ya que a causa de la 

velocidad se debe prescindir de todo lo que no es esencial. La separa-

ción entre improvisación y composición en el caso de improvisadores 

como Jarrett puede convertirse en algo tan tenue que se difumina, casi 

desapareciendo por completo (Terefenko, 2010). A la velocidad que 

implica la improvisación Jarrett admite que no puede explorar los dis-

tintos materiales que se presentan y si, por un lado, con los años se ha 

hecho mucho más rápido en decidir lo que no quiere tocar, por el otro, 

al no tener bastante tiempo, puede llegar a tocar pasajes que no consigue 

escuchar realmente, siendo esto un problema común a todos los impro-

visadores (Jarrett, 2013). Escuchar todo lo que toca un instante antes de 

ejecutarlo también se convierte en una meta a alcanzar continuamente. 

En definitiva, lo que define Jarrett como proceso de improvisación es 

un ideal al que tiende siempre que se sienta a tocar, consciente de que 

el esfuerzo para conseguirlo es grande, continuo y en ningún momento 

se puede dar por garantizado de antemano. Para reafirmar este equili-

brio de Jarrett entre dos figuras, una más mística y la otra más racional, 

podemos concluir con sus propias palabras (Jarrett, 2013): 

Uno puede decir que busca con empeño la perfección, pero debe saber 

también que no existe. La buscas, pero sabes que es imposible. Esto es 

lo que un artista debería hacer: sabiendo que es inalcanzable, tratar de 

llegar lo más cerca posible. (p. 271) 

5.2. DIRECCIONES PARA LA IMPROVISACIÓN 

Finalmente, ese recorrido sobre la visión de Keith Jarrett de la im-

provisación, deja tres direcciones a emprender en el camino de la 

práctica de esta. El Jarrett más pequeño nos muestra la utilidad de la 

transcripción entendida no tanto como el pasaje de una música gra-

bada a la partitura sino como un proceso de conexión de un sonido 

escuchado con su ubicación en el teclado. El Jarrett pequeño intér-

prete, nos indica el uso del repertorio escrito como un texto que se 

puede recitar de una forma exacta o variada. Describe el proceso de 

aprendizaje de un texto musical en cuatro escalones:  
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‒ Llegando ahora a la música, un músico puede tocar, en el sen-

tido que sus dedos tocan, y este es el primer escalón. […] 

cuando escuchas tus dedos tocar, al principio igual de manera 

mecánica, llegas a un punto en el que escuchas la música. Y 

este es el segundo escalón. El tercero es cuando escuchas 

cómo tus dedos están tocando: fuerte, suave, con que toque, 

con que equilibrio. Pero el nivel más…el momento en que 

nace de verdad el arte es cuando escuchas cómo quieres que 

tus dedos toquen. Entonces, primero escuchas la música, des-

pués lo que no te gusta en ella y finalmente lo que quieres…y 

aquí se llega a la palabra querer. (Jarrett, 2013, p. 39) 

El querer convertido en un deseo feroz se convierte en algo más terrenal 

ya que escuchar cómo se quiere que toquen sus dedos implica saber de 

antemano que sonido esperarse no sólo en términos de qué nota, sino 

también en términos de articulación, dinámica, sonido...volviendo nue-

vamente a la idea de escuchar previamente lo que se toca. La partitura 

aprendida se convierte en algo a evocar desde la memoria auditiva y 

repetible de forma exacta, en caso se tenga que ejecutar frente al maestro 

durante las clases de piano o en un recital de música clásica, o variada, 

en el caso se quiera modificar el discurso, improvisándolo. Algo pare-

cido a un texto que se puede repetir de una forma exacta o parafraseán-

dolo. Terefenko (2010), en referencia a las introducciones de Jarrett a 

estándares de jazz, habla de estilo oratorio del pianista, evocando la ima-

gen de alguien que habla la música. Esto sugiere la idea de usar frag-

mentos de obras clásicas como punto de partida de las improvisaciones. 

El Jarrett adulto nos advierte de la importancia vital, a la hora de im-

provisar, de evitar fórmulas y clichés, aprendiendo de esa forma a es-

perar y a seleccionar no solo lo que se debe tocar sino también lo que 

no se debe tocar. 

Finalmente, la componente más espiritual de Jarrett, nos deja también 

dos advertencias. La proveniencia del mensaje musical de una fuente 

superior, ajena al propio músico evidencia el punto de vista de Jarrett, 

de crear un discurso musicalmente objetivo, no construido artificial-

mente mediante trucos, recursos o decisiones adelantadas sino 
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procurando que cada nota sea consecuencia lógica de la anterior. El 

planteamiento de un concierto improvisado como la última ocasión de 

poder decir algo que sabemos en ese momento, es una advertencia sobre 

la actitud que debemos asumir a la hora de improvisar, una entrega total 

en términos de esfuerzo, concentración y seriedad. 

6. CONCLUSIONES 

En Jarrett conviven dos figuras: una más mística y la otra más práctica. 

La primera indica el ideal al que debe tender como músico a la hora de 

improvisar: ser un trámite a través del cual una fuerza creadora ajena co-

munica un mensaje musical. La obligación principal del pianista consiste 

sobretodo en no interferir en el mensaje y transmitirlo de la forma más 

fiel posible, con la consecuente necesidad de poseer una técnica perfecta. 

La segunda le recuerda que esa visión de la improvisación, en cuanto 

ideal, es algo imposible a alcanzar y aún así debe seguir persiguiéndolo. 

Esto, a lo largo de su carrera, le ha implicado el desarrollo de una téc-

nica virtuosa, la adquisición de un repertorio amplio y variado, desde 

la música clásica a los estándares de jazz, pasando por la música étnica 

y popular, y un continuo escapar de sus preferencias musicales para no 

quedar atrapado en ellas a la hora de improvisar. 

Su visión de la música y de la improvisación nos deja un legado de una 

persona totalmente implicada con la música y su aprendizaje en el sen-

tido más amplio de la palabra y nos brinda unas direcciones de bús-

queda e investigación de la improvisación junto con la advertencia de 

intentarlo siempre con total convicción y compromiso, buscando un 

ideal aún sabiendo que no podemos alcanzarlo. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La formación académica en psicología requiere una configuración par-

ticular entre una sólida formación teórica y la facilitación, guiada y su-

pervisada, de experiencias significativas de práctica profesional. En el 

contexto de la realidad latinoamericana, en donde el ejercicio profesio-

nal a nivel público y privado evidencia brechas y diferencias significa-

tivas, el ofrecer una perspectiva completa e intensa de ambos escenarios 

representa una oportunidad de formación enriquecedora. Los estableci-

mientos clínicos, integrados a contextos públicos o privados, no solo 

son espacios físicos acondicionados en donde se lleva a cabo la promo-

ción de la salud mental representan, además, un punto de encuentro en-

tre la teoría y la realidad, entre la empatía y la objetividad, entre el 

aprendizaje y la aplicación; en donde cada sesión es una oportunidad 

de crecimiento tanto para el estudiante como para el educador. La ex-

periencia formativa incluye competencias que van más allá de la aten-

ción individual y grupal, las cuales abarcan actividades como el manejo 

de expedientes, documentos y protocolos de forma congruente e inte-

grada; el diseño y adecuación de la logística de horarios y el manejo de 

espacios físicos de atención; el apoyo en la inducción de nuevos ele-

mentos de recurso humano practicante y el involucramiento en proyec-

tos investigación y promoción de la salud mental. 

Ambos escenarios brindan perspectivas categóricas de la realidad sal-

vadoreña y validan la importancia de las prácticas profesionales en con-

textos diversificados en características de infraestructura, frecuencia y 



‒ 359 ‒ 

temporalidad de la atención brindada y su manejo desde equipos de tra-

bajo multidisciplinarios; aspectos que se configuran como oportunida-

des únicas para consolidar las diferentes orientaciones profesionales y 

su impacto en el ejercicio profesional.  

La naturaleza dinámica de la psicología clínica 

La evolución y el crecimiento de la Psicología Clínica ha sido notorio a 

lo largo del tiempo (Norcross et al., 2018), como reflejo de un constante 

ajuste a las necesidades de atención en salud mental de la población, 

derivadas de las dinámicas contextuales (Jaramillo Estrada & Sandoval 

Casilimas, 2020). Por lo tanto, se evidencia que la disciplina requiere de 

una adaptación constante a las exigencias espaciotemporales de la po-

blación con el objetivo de asegurar un mayor bienestar emocional. 

En función de ello, surge la necesidad por desarrollar una visión crítica 

para la amplificación de la formación profesional, garantizando un pro-

ceso de evaluación permanente sobre las competencias a impulsar (Ga-

lán et al., 2024). Así pues, implica una tarea reflexiva sobre la incorpo-

ración de otros saberes y de herramientas que permitan el abordaje de 

nuevas problemáticas. Esto conlleva un proceso iterativo de desarrollo 

para asegurar ajustes constantes.  

Bajo esa perspectiva, la formación en Psicología Clínica requiere de 

una valoración de aspectos contextuales para realizar ajustes en función 

de nuevas evidencias etiológicas y de estrategias de intervención más 

sostenibles, efectivas y equitativas (Gee & Shackman, 2024). Por con-

siguiente, se vuelve fundamental un análisis relativista con el objetivo 

de sensibilizarse ante características propias de agregados sociales de-

terminados. Con ello, se busca el desarrollo de prácticas con una mayor 

validez ecológica, capaces de impulsar el bienestar desde una perspec-

tiva multicausal.  

La formación en psicología clínica 

La realidad dinámica conlleva la necesidad por realizar ajustes constan-

tes en el proceso de formación en el campo de la Psicología Clínica a 

partir de evidencia científica y de elementos propios de cada contexto 
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social (Shoham et al., 2014). Por consiguiente, existe un esfuerzo por 

garantizar un desarrollo constante del área que se traduce en ajustes en 

el plano formativo. 

Específicamente, la sistematización de la práctica clínica debe brindar 

posibilidades de una formación académica flexible, creativa y sensible 

a escenarios altamente dinámicos e impredecibles (Revenga Montejano 

& Martín García, 2019), evitando sesgos en la interpretación de la reali-

dad (Witteman, 2018). En función de ello, es fundamental el desarrollo 

de una visión crítica en el profesional, para equilibrar su perspectiva 

entre evidencia sobre la eficacia de la psicoterapia y de la capacidad de 

adaptación ante las exigencias contextuales.  

Por tal motivo, el proceso de supervisión clínica en el pregrado univer-

sitario se convierte en un proceso clave, para asegurar una formación 

del estudiante en el conocimiento técnico sobre modelos terapéuticos, 

su adaptabilidad y su aplicación desde una perspectiva ética (Yung, 

2023). Así pues, el rol del supervisor es clave para garantizar que los 

estudiantes cuenten con un bagaje técnico y desarrollen una perspectiva 

crítica para asegurar su aplicabilidad en función de variables contextua-

les específicas.  

El aprendizaje de la psicología clínica en función de contextos 

La experticia en el campo de la Psicología Clínica requiere de la com-

petencia para ajustar modelos terapéuticos eficaces a escenarios parti-

culares denotando la habilidad y el criterio personal del profesional 

(Hill et al., 2017). De tal forma, se espera la capacidad de discrimina-

ción de factores dentro del entorno, por parte del profesional, para ajus-

tar su estrategia y garantizar un proceso terapéutico eficaz en garantizar 

el bienestar del cliente.  

Se deduce, pues, la necesidad por impulsar espacios de formación acor-

des a la realidad para efectuar adecuaciones atingentes basadas en la 

evidencia científica (Rocca & Yarkoni, 2021). Así pues, la competencia 

crítica podrá desarrollarse en la medida que sea posible un contacto con 

escenarios reales y diversos. Este tipo de espacios asegura una mayor 
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articulación teórico-práctica con las variables temporales y contextua-

les de cada escenario social.  

Por consiguiente, debe dilucidarse la importancia de la atención perso-

nalizada a los estudiantes en proceso de formación clínica para orien-

tarlos en el calce entre conocimientos técnicos y particularidades del 

contexto (Yarrington et al., 2023). En función de ello, es posible dar un 

acompañamiento en el desarrollo de competencias profesionales acorde 

a dinámicas particulares.  

Por ello, se ha considerado necesaria una formación en el campo de la 

Psicología clínica basada en las competencias profesionales que conlle-

ven una combinación particular de técnicas de aprendizaje y de activi-

dades prácticas (Nel et al., 2012). Esto equivale a ajustes teórico-prác-

ticos para vincular al estudiante a la realidad. Sin embargo, la decisión 

sobre qué ajustes realizar implica la necesidad por contar con evidencia 

científica precisa. 

1.1. EL ROL DE LA EVIDENCIA CIENTÍFICA EN LA FORMA-

CIÓN EN PSICOLOGÍA CLÍNICA  

Previamente, se ha discutido sobre la importancia de una formación 

apegada a la realidad de cada contexto para lograr una vinculación efec-

tiva de la dimensión teórica con las variables propias de cada escenario 

temporal y geográfico.  

No obstante, esta orientación necesita evidencia científica para infor-

mar sobre la eficacia de modelos terapéuticos en escenarios particulares 

en comparación con estándares y, además, sistemas evaluativos sobre 

los procesos de atención (Smith & Thew, 2017). Así pues, la labor in-

vestigativa toma un rol crucial para dirigir los procesos formativos ha-

cia los modelos que garanticen un mayor nivel de bienestar en la pobla-

ción en función de las características propias de cada escenario social. 

Esto denota la naturaleza relativista de la formación de competencias 

profesionales.  

Con ello, se evita el riesgo de capacitar, dentro del campo clínico, a 

profesionales en modelos terapéuticos carentes de generar cambios po-

sitivos (Washburn et al., 2023). Contar con pruebas sobre el efecto de 
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tratamientos psicológicos aplicados en escenarios con determinadas ca-

racterísticas temporales y psicosociales permite un fortalecimiento de 

la transferencia del conocimiento para alcanzar un mayor bienestar en 

la población.  

Particularmente, se valora la generación de evidencia bajo la lógica de 

la ciencia abierta, es decir, la investigación impulsando la replicabilidad 

y reproducción de estudios científicos, disminuyendo el riesgo de ses-

gos (Howard et al., 2025). Desde esta perspectiva, el cúmulo de cono-

cimientos sensibles de comprobarse en múltiples escenarios y de de-

mostrar las intervenciones más atingentes se vuelve una tarea funda-

mental en la actualidad.  

1.2. DESARROLLO DE LA PSICOLOGÍA CLINICA EN PAISES LA-

TINOAMERICANOS Y EL SALVADOR 

La Psicología Clínica ha atravesado un complejo y dinámico recorrido en 

América Latina, su huella histórica y la implementación de diversos en-

foques académicos en la región evidencia su adaptación a las característi-

cas sociales, económicas y culturales de cada país. En este proceso, El 

Salvador representa un caso paradigmático al presentar desafíos particu-

lares para la formación y ejercicio profesional de la psicología clínica. 

El desarrollo de la Psicología Clínica en América Latina ha sido históri-

camente influido por la importación de modelos europeos y norteameri-

canos; aspecto que ha sido destacado de manera critica por diversos au-

tores que proponen una psicología latinoamericana con mayor validez 

ecológica, es decir, que responda a las realidades concretas de sus pue-

blos (Jaramillo Estrada & Sandoval Casilimas, 2020). En efecto, el re-

conocimiento de contextos sociales marcados por la desigualdad, la vio-

lencia estructural y las limitaciones del sistema de salud, exige modelos 

de intervención que vayan más allá del enfoque clínico tradicional. 

Como plantea Revenga Montejano y Martín García (2019), la forma-

ción clínica debe ser sensible a escenarios altamente impredecibles, lo 

cual implica incorporar metodologías de enseñanza flexibles y adapta-

bles. Esto cobra relevancia en países como Colombia, México, Perú y 

El Salvador, donde los profesionales deben lidiar con problemas como 
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el acceso limitado a servicios de salud mental, la escasa cobertura pú-

blica, y el estigma hacia el sufrimiento psíquico. 

La situación actual y el estado del potencial de desarrollo de la psico-

logía clínica ha estado vinculado a una formación académica que busca 

combinar el rigor teórico con la experiencia práctica supervisada. Sin 

embargo, como lo señalan diversos estudios, este proceso enfrenta li-

mitaciones debido a la precariedad institucional, la falta de recursos y 

la alta demanda de atención en salud mental (Galán et al., 2024). 

La formación clínica en el país se da tanto en el ámbito universitario 

como en centros de práctica profesional vinculados al sistema público 

y privado. Estos espacios representan oportunidades valiosas para el 

aprendizaje, al ser lugares donde convergen teoría, práctica y contacto 

con poblaciones vulnerables. Esta dinámica ha conducido a las casas de 

estudios especializados en psicología a configurar escenarios y cátedras 

que integran las prácticas profesionales que permiten acercar al estu-

diante al manejo de casos, documentación, trabajo en equipo y partici-

pación en proyectos de salud mental. Este escenario, aunque potencial-

mente efectivo, están limitados por carencias de supervisión adecuada, 

la escasa estandarización de modelos terapéuticos y la limitada infraes-

tructura. Según Yung (2023), el rol del supervisor clínico es fundamen-

tal para asegurar una formación ética y técnicamente sólida. En El Sal-

vador, esto aún es un reto debido a la baja proporción de profesionales 

con especialización clínica frente al número de estudiantes. 

Una de las principales críticas a los modelos tradicionales importados 

es su reduccionismo frente a la complejidad psicosocial del sufrimiento 

en América Latina. En este sentido, es urgente una formación que pro-

mueva en los futuros profesionales una mirada multicausal, que integre 

factores individuales, familiares, comunitarios y estructurales. Gee y 

Shackman (2024) proponen estrategias de intervención sostenibles y 

equitativas que reconozcan los contextos de exclusión y violencia como 

determinantes de la salud mental sin descuidar aspectos importantes de 

coyuntura nacional e internacional como las nuevas reformas en las le-

yes de la Republica y los objetivos de Desarrollo Sostenible.  
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En el caso salvadoreño, marcado por una historia reciente de conflicto ar-

mado, migración forzada, pobreza y violencia urbana, la labor clínica re-

quiere más que una intervención sintomática. Los profesionales deben estar 

capacitados para trabajar desde una perspectiva crítica, con herramientas 

técnicas actualizadas y capacidad de adaptación cultural. En este sentido, la 

vinculación entre universidad, comunidades y organizaciones no guberna-

mentales se vuelve clave para una formación con impacto social real. 

1.3. RETOS DE LA PSICOLOGIA CLINICA CONTEMPORANEA 

EN LATINOMERICA Y EL SALVADOR 

La Psicología Clínica contemporánea se encuentra en una transición 

hacia la práctica basada en evidencia, lo cual representa un desafío para 

los países latinoamericanos, donde la producción científica es aún limi-

tada. Smith y Thew (2017) sostienen que la evaluación sistemática de 

la eficacia de los tratamientos psicológicos debe guiar tanto la forma-

ción como la práctica profesional. 

En El Salvador, la generación de evidencia local es escasa, y la mayoría 

de las intervenciones clínicas se aplican sin pruebas contundentes de su 

eficacia en el contexto salvadoreño. Esto implica un riesgo de reproducir 

modelos poco efectivos o incluso contraproducentes. Por ello, la promo-

ción de una cultura de investigación desde el pregrado es esencial. Como 

señalan Howard et al. (2025), la ciencia abierta puede ser una vía para 

fortalecer la replicabilidad y reducir los sesgos, permitiendo una psico-

logía clínica más confiable y adaptada a las necesidades locales. 

El desarrollo de la Psicología Clínica en América Latina, y particular-

mente en El Salvador, requiere una transformación profunda que com-

bine una formación técnica rigurosa con una sensibilidad crítica hacia los 

contextos. La formación clínica debe orientarse a la construcción de com-

petencias situadas, la supervisión ética, el uso de evidencia científica y la 

integración de modelos de intervención culturalmente pertinentes. 

1.4. RETOS ETICOS DE LA PSICOLOGIA CLINICA CONTEMPO-

RANEA EN LATINOMERICA Y EL SALVADOR 

Uno de los principales desafíos éticos en la formación en psicología 

clínica en El Salvador y la región latinoamericana es la adaptación de 
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modelos terapéuticos mayoritariamente importados de contextos anglo-

sajones (Jaramillo Estrada & Sandoval Casilimas, 2020). Estos mode-

los suelen responder a realidades sociales, culturales y económicas muy 

distintas a las nuestras. La aplicación acrítica de estos enfoques puede 

derivar en intervenciones con baja validez ecológica o, en el peor de los 

casos, en prácticas ineficaces o incluso dañinas para los pacientes. 

Desde esta perspectiva, se vuelve éticamente indispensable que la forma-

ción profesional contemple una adaptación cultural de los modelos clí-

nicos, asegurando que los futuros psicólogos puedan comprender las di-

námicas comunitarias, los sistemas de creencias, las prácticas religiosas, 

las formas de expresión del sufrimiento psíquico y las estrategias de 

afrontamiento propias de cada población. La psicología clínica no puede 

operar de forma efectiva si no se sintoniza con las realidades locales. 

El proceso de supervisión clínica en la formación de psicólogos es clave 

para el desarrollo de competencias técnicas y éticas. Sin embargo, en El 

Salvador existe una limitada disponibilidad de profesionales especializados 

con capacidad para brindar una supervisión con enfoque contextualizado. 

Esta carencia representa un desafío no solo técnico, sino ético: un profesio-

nal mal supervisado puede reproducir prácticas inadecuadas o ejercer sin 

una comprensión suficiente de su rol clínico y sus responsabilidades. 

Por ello, formar supervisores con competencias en ética profesional, 

sensibilidad cultural y conocimiento de las realidades locales es una 

necesidad urgente. La supervisión no debe limitarse a la evaluación de 

conocimientos técnicos, sino que debe incluir espacios de reflexión 

ética, análisis de casos con perspectiva contextual y acompañamiento 

emocional para los estudiantes en formación. 

Frente a los desafíos estructurales, se vuelve imperativo fortalecer los 

vínculos entre universidades, servicios de salud pública y redes comuni-

tarias, para formar psicólogos clínicos capaces de responder eficazmente 

al sufrimiento humano desde una perspectiva integral, contextual y ética. 
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2. OBJETIVOS 

‒ Sistematizar experiencias, datos y otras evidencias históricas 

de naturaleza clínica que integran variables psicológicas y mo-

tivos de consulta en ámbitos de atención pública y privada.  

‒ Brindar un análisis comparativo de más de 160 casos estable-

ciendo relaciones entre variables tales como la alianza tera-

péutica, la resiliencia, la adherencia al tratamiento y la acep-

tación incondicional del paciente. 

‒ Obtener insumos teóricos sobre cómo el entorno y las necesi-

dades específicas de los pacientes influyen en la forma en que 

la teoría se adapta a la práctica clínica y el proceso de ense-

ñanza-aprendizaje. 

3. METODOLOGÍA 

El estudio clínico integró variables psicológicas y motivos de consulta 

en un contexto cooperativo entre la Universidad Dr. José Matías Del-

gado (UJMD) y el Hospital Nacional San Rafael, en el departamento de 

La Libertad, El Salvador. Planteando un análisis comparativo de más 

de 160 casos, se realizó un estudio que busca establecer relaciones entre 

variables tales como la alianza terapéutica, la resiliencia, la adherencia 

al tratamiento y la aceptación incondicional del paciente.  

Sin embargo, en la realidad, el enfoque resultó integrador y holístico, 

donde los terapeutas deben adaptarse a desafíos constantes como la baja 

adherencia al tratamiento y la necesidad de trabajar la transferencia y 

contratransferencia a lo largo del proceso terapéutico.  

En el contexto de la Clínica Universitaria de la Universidad Dr. José 

Matías Delgado, el abordaje profesional es metódico y prolongado, con 

un énfasis en la prevención y el bienestar. En contraste, en el Hospital 

Nacional San Rafael, se realiza una intervención de modalidad breve 

en donde las asesorías y las decisiones deben ser inmediatas, dejando 

en un segundo plano la prevención a largo plazo sin descuidar el regis-

tro sistemático de cada usuario y la intervención correspondiente.  
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3.1. SUJETOS 

La población estudiada consistió en 201 pacientes quienes fueron aten-

didos en ambos contextos descritos previamente. Se entendió por pa-

ciente a personas que voluntariamente se acercaron a estos centros asis-

tenciales de salud y cumplieron con los requisitos de atención corres-

pondientes a cada uno de los centros asistenciales. Estos requisitos 

abarcaron aspectos de afiliación y/o la presentación de documentos de 

identidad del registro nacional.  

En el contexto de la clínica psicológica, los pacientes llenaron un for-

mulario digital en el cual solicitaron la cita respectiva. Se les asignó un 

terapeuta practicante, quien es, a su vez, un estudiante de la catedra 

Prácticas profesionales de la carrera Licenciatura en Psicología; valo-

rando la disponibilidad de horarios y variables demográficas como la 

edad, el sexo y el motivo de consulta. Estos criterios fueron revisados, 

discutidos y aprobados por el personal de la clínica psicológica univer-

sitaria y el profesor titular de la cátedra. El estudio en cuestión integró 

a 112 pacientes atendidos en este contexto de intervención. 

En el contexto de la clínica integral del Hospital Nacional San Rafael, 

los pacientes fueron abordados en los espacios de espera mientras asis-

ten a las citas de intervención médica de acuerdo con un diagnóstico 

previo de VIH positivo. Estos pacientes usualmente llegan con referen-

cia de otras áreas del Hospital Nacional San Rafael u otros centros asis-

tenciales de la red nacional de salud. A su vez, se sumaron a interven-

ciones grupales a cargo del personal de la clínica integral y otros miem-

bros aliados al programa de atención en casos de VIH positivo.  

Una vez los pacientes aceptaron la intervención psicológica, la cual 

es reforzada por referencia directa del personal de la clínica integral, 

se les asignó un terapeuta practicante quien es, a su vez, un estu-

diante de la catedra Prácticas profesionales de la carrera Licencia-

tura en Psicología. Con este practicante, la intervención se centró 

en profundizar en aspectos relacionados a su padecimiento asociado 

a su condición de VIH positivo con un enfoque de intervención 

breve con alcance multidisciplinar. El estudio en cuestión integró a 

89 pacientes atendidos en este contexto de intervención.  
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3.2. INSTRUMENTOS 

Para el seguimiento y registro de cada atención se utilizaron registros 

diferenciados por cada institución. Así pues, cada una de ellas imple-

menta sus propios formularios de recolección de datos, bitácoras y for-

mularios de consentimiento informado.  

Para efectos del control, el registro y el seguimiento de los datos, se 

construyeron base de datos consolidadas en las cuales se categorizaron 

las principales variables demográficas, tales como sexo, edad, distribu-

ción por carreras de estudio (en el caso de los pacientes atendidos en 

clínica psicológica de la Universidad Dr. José Matías Delgado) y diag-

nóstico previo (en el caso de los pacientes atendidos en clínica integral 

del Hospital Nacional San Rafael). 

3.3. PROCEDIMIENTO 

Para la integración de los datos se diferenciaron 4 momentos específi-

cos correspondientes a los ciclos académicos en la carrera Licenciatura 

en Psicología de la Universidad Dr. José Matías Delgado. Los ciclos 

académicos se estructuran en formato semestral integrando los ciclos 

2-2023, 1-2024, 2-2024 y parcialmente pacientes atendidos hasta el 

desarrollo del mes de marzo del ciclo 1-2025. 

Se realizó, a su vez, un análisis comparativo de aspectos demográficos, 

motivos de consultas, dinámica de asesoría, modelo clínico y correla-

ciones sobre potenciales tendencias de carrera de origen, internamiento 

y adherencia al tratamiento. 

4. RESULTADOS 

De los 201 pacientes atendidos y valorando las variables distintivas 

enumeradas en los contextos de aplicación previamente descritos, se 

categorizaron los siguientes resultados: 

Perfil demográfico y motivos de consulta 

En la Clínica Psicológica Universitaria, la mayoría de los pacientes 

(65%) fueron mujeres entre 18 y 30 años, estudiantes universitarios, 
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con motivos de consulta relacionados con ansiedad, depresión y con-

flictos interpersonales. 

En el Hospital Nacional San Rafael, los pacientes fueron en su mayoría 

hombres entre 25 y 45 años, diagnosticados con VIH, con alta preva-

lencia de sintomatología depresiva, ansiedad relacionada al diagnóstico 

y temáticas de rechazo, estigma y adherencia al tratamiento médico. 

Alianza terapéutica y adherencia 

El registro de los datos de asistencia y las condiciones de los usuarios 

de la clínica universitaria, como la integración de las citas con su hora-

rio de estudio, influye en la adherencia al tratamiento en contraste con 

el entorno hospitalario, donde la alianza terapéutica y la asistencia 

misma a las sesiones suele estar condicionada por factores externos 

como disponibilidad de tiempo, nivel de carga emocional, dificultades 

socioeconómicas e inclusive la condición médica del paciente. 

En la Clínica Universitaria, la continuidad del proceso permitió una 

alianza terapéutica más robusta, expresada en una mayor asistencia sos-

tenida en el tiempo, lo cual constituye en contraste a la Clínica Integral 

una mejora de la adherencia al proceso en un 78% de los casos. 

TABLA 1. Perfil demográfico y motivos de consulta 

Contexto Total pacientes % Mujeres Edad promedio Motivos principales 

Clínica Universitaria 112 65% 24 años 
Ansiedad, depresión, 
relaciones 

Hospital Nacional 89 35% 34 años VIH, estigma, ansiedad 

 

Se integra en la tabla una comparativa en cuanto a variables demo-

gráficas y motivas de consulta. La Clínica Psicológica Universitaria 

atiende principalmente jóvenes en edad adulta joven que enfrentan 

afectaciones relacionadas a procesos adaptativas inherentes a transi-

ciones socioafectivas, formativas y profesionales; por otro lado, los 

pacientes atendidos en la Clínica Integral del Hospital Nacional San 

Rafael presentan sintomatologías asociadas a padecimientos médicos 

y/o trastornos clínicos como VIH y adicciones.  
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TABLA 2. Comparación de variables terapéuticas 

Variable Clínica Universitaria Hospital Nacional 

Alianza terapéutica 4.3 (escala 1–5) 3.9 

Adherencia al tratamiento 78% 52% 

Resiliencia 3.8 (escala 1–5) 3.6 

Aceptación Incondicional 4.5 (escala 1–5) 4.2 

 

Se presentan en la tabla una comparativa en cuanto a variables clínicas 

relacionadas a la respuesta al tratamiento. Las dinámicas inherentes a 

las de La Clínica Psicológica Universitaria sugieren condiciones que 

facilitan una intervención más sostenida en el tiempo.  

6. CONCLUSIONES 

Habiendo establecido tanto aspectos conceptuales y contextuales sobre 

la pre-intervención médica de acuerdo con un diagnóstico previo de 

VIH positivo, dichos pacientes usualmente llegan con referencia de 

otras áreas del Hospital Nacional. 

Resiliencia y aceptación incondicional 

Pacientes con altos niveles de resiliencia personal mostraron mayor 

aceptación de sí mismos y del proceso terapéutico, especialmente en el 

entorno hospitalario donde la intervención era breve pero significativa. 

La percepción de aceptación incondicional por parte del terapeuta fue 

un predictor clave del vínculo terapéutico positivo, especialmente en 

casos con antecedentes de estigmatización o discriminación (como los 

pacientes con VIH). 

Influencia del entorno en la práctica clínica 

El entorno condiciona directamente la modalidad de intervención: 

mientras la Clínica Universitaria permite un abordaje más preventivo, 

formativo y profundo, el Hospital demanda intervenciones breves, re-

solutivas y adaptadas al contexto médico. 
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La flexibilidad teórica fue crucial: los terapeutas en formación debie-

ron adaptar marcos conceptuales (como el enfoque humanista o cogni-

tivo-conductual) a situaciones con altos niveles de urgencia y comple-

jidad médica. 

Desarrollo de competencias clínicas 

Se observó un crecimiento notable en las competencias clínicas de los 

practicantes, particularmente en áreas como: 

‒ Manejo de transferencia y contratransferencia. 

‒ Aplicación de entrevistas clínicas breves. 

‒ Capacidad de adaptación a entornos institucionales y exigen-

cias interdisciplinarias. 

‒ La realidad clínica en Latinoamérica exige un enfoque flexi-

ble, contextual y humanista. 

‒ La práctica profesional en entornos públicos y privados mues-

tra claras diferencias estructurales, pero comparte desafíos 

comunes, como la adherencia, la precariedad de recursos y la 

necesidad de trabajo interdisciplinario. 

‒ El vínculo terapéutico sigue siendo el principal motor de cam-

bio, incluso en contextos limitados. 

‒ La alianza terapéutica bien establecida mejora la adherencia, 

potencia la resiliencia y permite sostener procesos incluso en 

entornos breves e intensos como los hospitalarios. 

‒ La formación de futuros psicólogos debe contemplar la adap-

tabilidad clínica como competencia central. 

Es necesario formar profesionales capaces de responder a contextos di-

versos y realidades adversas, con base en la ética, la técnica y el com-

promiso social. 

Los modelos de intervención deben reconocer la intersección entre sa-

lud mental y determinantes sociales. 
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En poblaciones vulnerables, como personas con VIH, la intervención 

psicológica no solo debe enfocarse en la clínica individual, sino tam-

bién en la reducción del estigma, el empoderamiento psicosocial y 

el acompañamiento en la adherencia médica. 

La investigación en psicología clínica debe integrar datos cualitativos 

y cuantitativos para comprender mejor la complejidad del fenómeno 

terapéutico. 

Los resultados muestran que las variables emocionales, instituciona-

les y culturales son clave para entender la eficacia del trabajo clínico 

y para mejorar los programas formativos en la región. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Las numerosas definiciones, que pretenden acotar el concepto conocido 

como altas capacidades intelectuales (AACCII), junto a la pluralidad de 

marcos teóricos, promulgados desde hace más de un siglo, algunos ya 

descartados, podrían motivar las diferencias de porcentajes censados 

entre las comunidades autónomas que son reportados al sistema esta-

dístico nacional. Una estimación aproximada oscilaría, dependiendo 

del límite que se fije para acreditarlas.  

De inclinarse por emplear pruebas de inteligencia general, para detectar 

solamente a los más extremos, la población estimada que supera tres 

medidas de desviación típica (DT 115) sería un 0,1%, en una distribu-

ción gaussiana, incluso podrían aumentar hasta el 2% de acreditar un 

coeficiente intelectual (C.I.) superior a 145 o en caso de ceñirse al típi-

camente admitido C.I. de más de 130. Así sería, desde el restrictivo 

punto de vista de los defensores del coeficiente intelectual, como un 

componente único de la denominada “inteligencia monolítica” y su aún 

discutido “factor g” (Spearman, 1904), marco que, hoy en día, ha per-

dido mucho de su vigor entre los autores de referencia (Pfeiffer, 2017).  
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Sucesivamente, surgieron otros modelos explicativos, inicialmente fac-

torialistas y después jerárquicos (Thurstone, 1938; Wechsler, 1939; 

Horn y Catell, 1966; Guilford, 1967) que se centraron en la evaluación 

mediante pruebas psicométricas de múltiples componentes, fuerte-

mente correlacionados con los comportamientos inteligentes, para de-

finir y clasificar a los jóvenes más dotados intelectualmente. 

El campo de las AACCII ha continuado su evolución, inclinándose cada 

vez más por analizar el funcionamiento cognitivo desde diversos enfo-

ques: neuro-constructivos; epigenéticos y más recientemente los modu-

lares. Se pueden citar como principales referencias internacionales: 

Sternberg con su Teoría Triárquica (Sternberg, 1985); el Modelo de los 

Tres anillos (Renzulli, 1986); el Modelo Tripartito (Pfeiffer, 2015); el 

Evolutivo (Olszewski-Kubilius, Subotnik, y Worrel, 2015) o el Integral 

de Desarrollo del Talento (Gagné, 2015), siendo Castelló el autor na-

cional más influyente con su propuesta de un protocolo de identifica-

ción articulado en perfiles (Castelló, 1998), conformados por recursos 

diferenciados que deben ser analizados empleando pruebas comple-

mentarias de aptitud en múltiples dominios y recursos (Castelló, 2008). 

 El paradigma actual, opta por realizar evaluaciones multifactoriales cua-

litativas (Pfeiffer, 2017; Tourón, 2024) de diferentes: funciones ejecuti-

vas; capacidades; aptitudes; habilidades sensitivas y/o dominios cogniti-

vos para determinar holísticamente, de una forma menos restrictiva, esa 

elevada competencia intelectual o incluso sensorial, artística o motórica 

que se denomina: talento, dotación excepcional o alta habilidad. Con este 

tipo de amplia identificación, podría incluirse hasta un posible 20% del 

alumnado de la enseñanza general como de altas capacidades.  

Ni nacional, ni regionalmente se han alcanzado, desde que existen es-

tadísticas segregadas de las AACCII y publicadas oficialmente, porcen-

tajes superiores al 2% en España o en alguna de sus comunidades autó-

nomas (CCAA).  

Precisamente y por la importancia que tendrán estas fuentes de datos en 

el estudio, se profundizará en su origen y metodología estadística.   
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1.1. ORIGEN Y METODOLOGÍA DE LAS FUENTES ESTADÍSTICAS 

El Ministerio de Educación, Formación Profesional y Deportes 

(MEFPD) elabora y publica las estadísticas relacionadas con la matri-

culación en las enseñanzas no universitarias y las características del 

alumnado. Su publicación anual recoge a las personas que teniendo ne-

cesidades de apoyo educativo por altas capacidades intelectuales reci-

ben, de las administraciones autonómicas, una atención diferenciada. 

Son datos objetivos, basados en unos criterios unificados para todo el 

territorio nacional, aplicando una metodología acordada por la Subdi-

rección General de Estadística y Estudios del Ministerio, en coopera-

ción con los servicios estadísticos regionales, dentro del marco de la 

Comisión de Estadística de la Conferencia Sectorial de Educación, 

donde participan las consejerías o departamentos de educación de todas 

las comunidades autónomas (MEFPD, 2025a, p. 3), con competencias 

educativas transferidas, a excepción de las dos ciudades autónomas de 

Ceuta y Melilla.  

Desde el curso 1990-91 y hasta 2010, se agrupan en series anuales, el 

alumnado con necesidades educativas especiales (n.e.e.) y a partir del 

curso 2008-2009 se diferenciaron en ellas los datos del alumnado con 

altas capacidades intelectuales (MEFPD, 2025a, 2025b). 

Con la implantación de la Ley Orgánica de Educación (LOE, 2006), surge 

en España una reorganización de la atención a la diversidad, apareciendo 

una nueva categorización del alumnado que requiere una atención diferen-

ciada, aquel con necesidad específica de apoyo educativo (n.e.a.e.).  

La nueva categoría engloba a las anteriores n.e.e. y le suman otras ocho 

situaciones más, entre ellas las altas capacidades intelectuales, publicán-

dose sus datos desglosados desde el curso 2011-2012 (MEFPD, 2025c).  

Siendo a partir del curso 2022-2023, cuando la promulgación de la Ley 

Orgánica de Modificación de la LOE (LOMLOE, 2020) obliga de 

nuevo a la última actualización de la metodología estadística.  

En todas las sucesivas reformas que ha tenido la vigente LOE, las últi-

mas con la Ley Orgánica para la Mejora de la Calidad Educativa 
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(LOMCE, 2013) o la posterior LOMLOE, han continuado siendo con-

sideradas expresamente las AACCII como otra más de las n.e.a.e.  

Aunque sorprendentemente, no aparece recogida, en ninguna norma na-

cional, qué se entiende legal o educativamente por altas capacidades 

intelectuales en toda España, no existiendo ninguna definición oficial 

que las concrete, faltando además un marco teórico, consensuado cien-

tífica y políticamente, entre todas las administraciones que delimite un 

paradigma nacional propio y común, basado en evidencias científicas. 

Todo esto dificulta realizar investigaciones objetivas y proporcionar 

una atención sistemática y evaluable.  

Estas ausencias, también provocan una cierta ambigüedad conceptual, 

que no favorece la homogeneidad de criterios que permita una identifi-

cación o diagnóstico psicopedagógico coherente, dentro de una nación 

con las competencias educativas transferidas regionalmente a diecisiete 

entes territoriales, que con el paso del tiempo han ido acumulando nor-

mativas, procedimientos, protocolos, recursos humanos y materiales di-

ferenciados, según sea su inversión y gestión educativa.  

Establecida esta precisión previa, sobre la ausencia de unificación esta-

tal del término AACCII, unida a una sensible falta de decisión oficial 

sobre la argumentación científica que la debe avalar, debería sorprender 

al lector que, paradójicamente, el Estado lleve a cabo un censo estadís-

tico anual, que sí las cuantifica con unos requisitos concretos (MEFPD, 

2025a, pp. 5-6).  

El estudio se centrará en el análisis de los datos oficiales, que engloban 

un período cuatrienal, comparando las n.e.a.e. por AACCII en las en-

señanzas no universitarias del curso 2018-19 con los posteriores del 

curso 2022-23 (MEFPD, 2025c).  

Esta elección, evita analizar series donde hay más posibilidad de una 

influencia cuantitativa de las variables extrañas, que educativa y social-

mente produjo la pandemia del virus SARS-CoV-2, declarada global-

mente en enero 2020 que finalizó, a nivel internacional, el 5 de mayo 

por la Organización Mundial de la Salud (2023) y en España por el 

Ministerio de Sanidad (2023) el 4 de julio.  
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Nacionalmente, los cursos escolares más alterados por cuarentenas, 

suspensiones y restricciones de todo tipo, fueron los del 2019-20; 2020-

21 y 2021-22. Ninguno de ellos se empleará en este estudio.  

El curso 2022-23, fue el primero iniciado sin protocolos especiales, ni 

restricciones sanitarias a nivel nacional, siendo el último con cifras ofi-

ciales accesibles en abril de 2025 (MEFPD, 2025b y 2025c), motivo 

por el que es el elegido para compararlo con los datos previos a ellas.  

El objetivo principal pretende describir variación del censo educativo 

de AACCII y su evolución cuatrienal, comparando estos dos cursos, 

tanto a nivel nacional como internamente entre las autonomías con más 

de una provincia. Lo que permitirá comprobar la existencia o no de di-

ferencias porcentuales de identificación de las AACCII a nivel interno 

regional. Se puede apreciar, en las series históricas, una amplia disper-

sión interregional e incluso oscilaciones en los datos comunicados por 

las propias comunidades autónomas (MEFPD, 2025c). Estas diferen-

cias, lógicamente influyen en el censo nacional de altas capacidades. 

Presuponiéndose, sin ninguna base científica, que en España esta varia-

bilidad interna sucede por aplicar una diversificada normativa legal, di-

ferentes marcos teóricos y procedimientos de identificación, en virtud 

de las competencias educativas de cada comunidad autónoma.  

Concretamente con este estudio, se persigue buscar unas evidencias 

empíricas, que permitan discernir si esto es así realmente.  

De apreciarse una razonable coherencia interior entre provincias sujetas a 

una misma administración territorial, con responsabilidades educativas 

transferidas y asumidas, se podría afirmar lo anterior, que puede ser alter-

nativamente refutada (básico principio de falsabilidad) de observarse una 

significativa diferencia entre ellas, que invalidase tal presunción. Entre las 

diecisiete comunidades y dos ciudades autónomas españolas, con particu-

lares diferencias topográficas, sociales, lingüísticas y económicas, hay 

diez que tienen más de una provincia (Tabla 1), ellas serán analizadas.  
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TABLA 1. Tipología de las Comunidades Autónomas analizadas 

 

Nota: Solamente se analizarán las Comunidades Autónomas de carácter pluriprovincial 

Obviando las otras siete y las ciudades autónomas, que presentan unos 

datos uniprovinciales no comparables internamente. 

2. OBJETIVOS 

Para obtener evidencias sobre la identificación de las n.e.a.e. por AAC-

CII publicado de las provincias de las diez CCAA nacionales, son ho-

mogéneas entre sí, o no, este estudio llevará a cabo dos acciones: 

1. Recopilar y presentar detalladamente los datos publicados, de 

matriculación e identificación de los cursos: 2018-2019 y 2022-

2023, basados en la estadística estatal que regula estas cifras. 

2. Describir esos datos de acceso público, para obtener una visión 

general de la identificación de las AACCII en España, mos-

trando patrones comunes o dispares en dicha identificación 

tanto entre comunidades autónomas como internamente dentro 

de las propias provincias de las distintas autonomías. 
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3. METODOLOGÍA 

La metodología empleada es descriptiva, centrada en detallar las carac-

terísticas de la población de AACCII sin manipular, ni intervenir en ella. 

Se dará una visión precisa y exhaustiva del fenómeno que estamos estu-

diando, sin buscar relaciones causales. Es un estudio longitudinal y eco-

lógico, ya que se ofrece puntuaciones de dos momentos a lo largo del 

tiempo y con ello se pretende describir las tendencias en dicha población.  

Es necesario reseñar antes, que la fuente estadística estatal (MEFPD, 

2025c) no recoge todas las AACCII nacionales que existen realmente 

en la enseñanza general y ni siquiera se puede asegurar que incluya a 

todas las que han sido identificadas por las administraciones educativas. 

Esta afirmación, está basada en que la estadística oficial solamente pro-

porciona el número de alumnado matriculado en el Régimen de Ense-

ñanza General que “previamente ha sido valorado como tal, por los 

equipos o servicios de orientación educativa” y que, además, aquí está 

la clave y el motivo, reciban una atención educativa a sus n.e.a.e., a 

través de tres concretas medidas específicas (MEFPD, 2025a, pp. 5-6). 

Es decir, doble exigencia: ser identificado como de AACCII por la pro-

pia administración educativa y además recibir medidas específicas. Por 

tanto, es muy posible que puedan existir otras personas con AACCII 

correctamente identificadas, y no censados por la comunidad educativa, 

e incluso que existan jóvenes valorados por los servicios de orientación 

que, aunque identificados como de n.e.a.e. por AACCII, en caso de no 

estar recibiendo medidas específicas establecidas, no aparecerán cuan-

tificados en las series oficiales reportadas.  

Se detallará más pormenorizadamente en el apartado 6 esta circunstan-

cia. Todas las cifras, expuestas en este estudio, han sido consultadas y 

extraídas en abril de 2025, fecha a tener en cuenta ante posibles actua-

lizaciones posteriores, siendo públicas dentro de la sección “Estadísti-

cas del Ministerio de Educación, Formación Profesional y Deportes” 

como parte de los servicios a la ciudadanía en la web oficial del MEFPD 

citada en las referencias, exponiéndose en tablas independientes los 

cálculos porcentuales, realizados por las propias autoras.  
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3.1. FORMULACIÓN DE HIPÓTESIS DESCRIPTIVAS 

‒ La primera hipótesis descriptiva es que la identificación del 

alumnado con AACCII va a ser heterogénea entre las distintas 

comunidades autónomas porque los protocolos de identifica-

ción de alumnado con AACCII difieren entre comunidades.  

‒ La segunda hipótesis descriptiva será que entre las provincias 

de una misma comunidad autónoma la identificación del 

alumnado con ACCII deberá ser similar, ya que en todas ellas 

se sigue un mismo protocolo de identificación.  

3.2. PRESENTACIÓN DE LOS DATOS 

Es importante destacar que, en el censo publicado oficialmente, los da-

tos de matriculación en las enseñanzas generales no universitarias, in-

cluyen en su cifra total a numeroso alumnado de ciertas etapas en las 

que no se reporta ninguna AACCII identificada, como sucede en la 

Educación Especial o en la Educación Infantil de Primer Ciclo. Por 

tanto, para aumentar la precisión de los porcentajes o diferencias por-

centuales presentados, se han filtrado los datos de matriculación, 

computando solamente aquellas etapas educativas en las que sí se reco-

jan AACCII. El origen numérico de los cálculos porcentuales que per-

miten revisarlos, se expone en las tablas 7 y 8. 

Exponemos la matriculación que se empleará como referencia del curso 

2018-2019, que será la indicada como “Matriculación en enseñanzas 

con AACCII” en la Tabla 2, junto al porcentaje de AACCII identifica-

das en cada enseñanza. Para el curso 2022-2023 serán empleadas las 

cifras de la Tabla 3 como referencia. 

En la matriculación publicada, se realiza una segmentación exhaustiva 

del Bachillerato y de la Formación Profesional, separando datos de cur-

sos a distancia o de especialización, sin publicarse si incluyen o no AAC-

CII, por ello se ha optado por sumar todos a la matriculación computada.  
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TABLA 2. Matriculación del Régimen General con AACCII identificadas (2018-2019) 

 

Fuente: Datos del MEFPD (2025b y 2025c), con elaboración propia 

 

En aras de una mayor precisión, se ha restado del “Total de matriculación” 

al alumnado de “Educación Infantil 1º Ciclo”, al de “Educación Especial” 

y al incluido en “Otros Programas Formativos”. Por tanto, los porcentajes 

expresados pueden variar levemente de compararse con respecto a otras 

publicaciones, que no hayan tenido en cuenta esta prevención.  

En la Tabla 3, se indica mediante flechas el aumento o decremento de 

la matriculación en este periodo, especificándose en p.p. la variación de 

AACCII. Se puede observar, en ambos cursos, un pequeño porcentaje 

que, a pesar de su potencial intelectual identificado, presenta problemas 

para titular en la Educación Secundaria Obligatoria (ESO) siendo deri-

vadas a la Formación Profesional (FP) Básica, al igual que otro grupo 

de ellas opta por los Ciclos Formativos de FP Grado Medio, que no 

requieren haber cursado o poseer previamente el título de Bachillerato. 
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TABLA 3. Matriculación del Régimen General con AACCII identificadas (2022-2023) 

 

Fuente: Datos del MEFPD (2025b y 2025c), con elaboración propia 

4. RESULTADOS 

En las dos tablas siguientes (4 y 5) se exponen los porcentajes de alum-

nado identificado con AACCII, tanto nacionales como por separado de 

las diez autonomías analizadas, siempre en relación a esa matriculación 

depurada de los cursos analizados.  

TABLA 4. Datos estadísticos de identificación, por autonomías (curso 2018-2019) 

 

Fuente: Datos del MEFPD (2025b y 2025c), con elaboración propia 
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Su análisis permite identificar las tres comunidades donde su identifica-

ción en ambos cursos supera a la media nacional (era de 0,46% en el 

curso 2018-2019; Tabla 4 y de 0,66% en el curso 2022-2023; Tabla 5), 

ellas son: Andalucía; Canarias y Galicia. 

TABLA 5. Datos estadísticos de identificación, por autonomías (curso 2022-2023) 

 

Fuente: Datos del MEFPD (2025b y 2025c), con elaboración propia 

En ambos cursos la autonomía con más identificación, de las diez 

CCAA analizadas, fue Andalucía con el 0,93% y el 1,37 % respectiva-

mente, por el lado contrario queda: Valencia en el 2028-2029 con 

0,18% y Aragón con el mínimo 0,09% de su matriculación en el 2022-

2023 ambas establecen el límite inferior.  

Esto significa que la dispersión entre las CCAA que más y las que me-

nos identificaron y atendieron fue de 0,75 p.p. en el 2018-2019, ascen-

diendo hasta el 1,28 p.p. en el curso 2022-2023. 

Igualmente, en la Tabla 5 se aprecia un incremento de identificación gene-

ralizada que durante estos cuatro años aumentó la media nacional en 0,20 

p.p. (pasando de 0,46% a 0,66%) aun descendiendo la matriculación de una 

forma no homogénea, con la notable excepción de Aragón, que desciende 

llamativamente a una mínima detección y atención específica (0,09%).  

En la Tabla 6 se presentan los datos de las provincias con menos iden-

tificados con AACCII en comparación con los datos de las provincias 

con más identificados con AACCII (extremos), esto se hace para cada 
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comunidad autónoma y tanto en el curso 2018-2019 como en el curso 

2022-2023. En cuanto a la identificación del alumnado con AACCII en 

todas las comunidades autónomas se aprecia que no es homogénea. Pre-

sentándose porcentajes que incluso duplican su identificación entre la 

provincia con más y menos alumnado identificado: Andalucía; Castilla 

y León; Cataluña y Galicia presenta los datos menos coherentes entre 

provincias de la misma comunidad en ambos cursos, llamando la aten-

ción de nuevo Aragón que compacta su dispersión en el 2022-2023 a 

costa de disminuir notablemente su identificación regional. 

TABLA 6. Datos interprovinciales extremos, por autonomías entre 2018 y 2023 

 

Fuente: Datos del MEFPD (2025b y 2025c), con elaboración propia. 

Analizando el período, en su conjunto (Tabla 6), se ve que aumenta la 

dispersión nacional entre provincias extremas, pasando de los 1,19 p.p. 

de 2019 a los 1,79 p.p. en 2022 (0,60 p.p.), ascendiendo autonómica-

mente la dispersión provincial de forma general y variada, excepto en 

Aragón; Canarias y Galicia.  

A continuación, se incluyen dos tablas, con cifras detalladas de estas 

seis comunidades por orden alfabético, diferenciando ambos cursos: 

2018-2019 en la Tabla 7 y 2022-2023 en la Tabla 8.  

Una autonomía presenta una evolución en este período que requiere un 

detallado análisis: Aragón presentaba en el curso 2018-2019 un 0,33%, 

una baja identificación no llamativa en exceso, eran 0,13 p.p. inferiores 

con respecto a la media nacional de entonces (Tabla 4), sin embargo, 
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entre Teruel (0,07%) con Huesca (0,22%) y Zaragoza (0,38%) había una 

sensible dispersión. De esta situación ha pasado en el 2022-2023 a un 

bajísimo 0,09% de AACCII y sus tres provincias muestran entre el 0,07 

y el 0,10%, una dispersión casi inapreciable de 0,03 p.p. Aragón (Tablas 

4 y 5) es la única comunidad que desciende en la identificación y aten-

ción a las AACC: bajó a un 0,07% en el 2019, repuntando algo en el 

2021 (0,11%), datos obtenidos durante los años de la pandemia, que por 

ello no son considerados válidos en esta publicación, descendiendo 

bruscamente la media autonómica al 0,09% en el curso 2022-2023 (Ta-

bla 8) aunque corrigiendo la dispersión provincial interior. Un mínimo 

porcentaje del alumnado matriculado que es valorado y atendido espe-

cíficamente, que aunque tienda a la coherencia interna entre sus provin-

cias, no obstante, es apreciablemente baja su identificación al comparar 

su porcentaje de AACCII con el censo nacional (-0,57 p.p.).  

Detallemos los datos más relevantes de la Tabla 7. 

TABLA 7. Matriculación del Régimen General con AACCII identificadas (2018-2019) 
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Fuente: Datos del MEFPD (2025b y 2025c), con elaboración propia 

En este año: Andalucía, Castilla y León, Cataluña y Galicia destacan 

por su dispersión interprovincial. 

Dos de ellas, identifican por encima de la media nacional (0,46%): 

‒ En Andalucía (con un 0,93% de media de AACCII): en todas 

las provincias se identifica por encima de la media nacional. 

hay dos provincias como Almería (0,62%) y Cádiz (0,54%) 

que se diferencian muy sensiblemente de Granada (1,26%); 

Jaén (1,19%); Huelva (1,15%) y Málaga (1,12%). 

‒ En Galicia (0,54% de media): donde solo Ourense (0,74%) y 

Coruña (0,72%) identifican por encima de la media nacional 

y hasta triplican la identificación de Lugo (0,19%) y casi du-

plican a Pontevedra (0,38%)  

Otras dos CCAA, que quedan por debajo de la identificación nacional, 

presentan estas situaciones internas: 

‒ En Cataluña (0,20% de AACCII): solo Girona alcanza la me-

dia nacional y duplica la media autonómica (0,46%), sin em-

bargo, tanto Barcelona (0,20%), como Tarragona (0,17%) es-

tán a 0,26% y a 0,23% de la media nacional. 
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‒ En Castilla y León (0,26%): de sus 9 provincias tiene 3 con el 

0,14%, Ávila; Salamanca y Segovia. Por su parte, León; Pa-

lencia; Valladolid y Zamora superan el 0,30% de AACCII, sin 

alcanzar la media nacional. 

Por otro lado, todas las comunidades con baja dispersión provincial a 

la vez identifican igualmente por debajo de la media estatal: C. Valen-

ciana (0,18%); Castilla-La Mancha (0,19%); Extremadura (0,24%) y 

País Vasco (0,22%). 

Es destacable que Castilla-La Mancha, aunque identificando por debajo 

de esta media nacional, con su amplia extensión territorial, logra detec-

tar y atender homogéneamente en sus cinco provincias, presentando ho-

mogeneidad en la identificación entre provincias.  

Por su parte, Canarias (0,68%) Canarias (0,68%) logra identificar algo 

por encima de la media nacional y presenta homogeneidad en la identi-

ficación a pesar de su insularidad.  

A continuación, se expondrán en la Tabla 8, los datos del curso 2022-

2023:  

TABLA 8. Matriculación del Régimen General con AACCII identificadas (2022-2023) 
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Fuente: Datos del MEFPD (2025b y 2025c), con elaboración propia 

En primer lugar, señalemos que continúan con la dispersión interpro-

vincial las mismas cuatro CCAA del curso anteriormente mostrado: 

Andalucía; Castilla y León; Cataluña y Galicia. 

Nuevamente, Andalucía y Galicia identifican por encima de la media 

nacional este curso (0,66%). 

‒ En Andalucía (con 1,37% de AACCII): todas sus provincias 

identifican por encima de la media nacional, aunque sigue ha-

biendo una gran heterogeneidad entre las provincias. Las pro-

vincias donde menos se identifica es en Cádiz (0,86%) y Alme-

ría (0,75%). Sin embargo, las demás provincias duplican, o casi 

lo hacen, la identificación de Almería y Cádiz, con Jaén con un 

1,86%, Granada con un 1,74%, Málaga con un 1,64%; Córdoba 

con un 1,49% y Huelva con un 1,48%. Por lo que se aprecia 

heterogeneidad entre Almería y Cádiz y resto de provincias an-

daluzas en el porcentaje de identificados con AACCII. 

‒ Galicia (con 0,74% de media): superan la media nacional de 

identificación en todas las provincias: Coruña (0,93%), Ou-

rense (0,73%), Pontevedra (0,59%); Lugo (0,46%). 
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Apreciándose cierta heterogeneidad en la identificación entre 

Coruña y Orense con Lugo. 

Otras tres CCAA, por debajo de la identificación nacional: 

‒ En Cataluña (0,29% de AACCII): solo Girona supera la media 

nacional (0,58%) y casi duplica la media autonómica. Ade-

más, duplica la identificación de Barcelona (0,25%), Tarra-

gona y Lleida (0,27%). 

‒ En Castilla y León (0,48% de media): Palencia (0,79%); León 

(0,55%); Valladolid (0,53%) y Zamora (0,52%) duplican a 

Ávila (0,26%); y casi a Salamanca (0,27%) o Segovia (0,29%). 

‒ Extremadura (0,41% de AACCII): Cáceres con 0,59% casi 

duplica la identificación de Badajoz (0,31%)- 

A continuación, y resumido se describe qué sucede en aquellas CCAA 

con baja identificación entre las provincias. 

‒ Aragón muestra baja identificación con respecto a la media 

nacional (0,09%) y alta homogeneidad en la identificación. 

‒ C. Valenciana presenta un bajo porcentaje identificativo con 

respecto a la media nacional (0,27%) y mantiene una homo-

geneidad en la identificación elevada. 

‒ Castilla-La Mancha con baja detección autonómica (0,30% de 

media) y una pequeña dispersión. 

‒ País Vasco (0,48%) que en este curso amplia levemente su di-

ferencia interna. 

‒ Canarias, supera la media nacional de identificación (0,69%) 

y a la vez logra disminuir las diferencias provinciales. 

5. DISCUSIÓN 

Este estudio tenía como objetivo analizar la identificación a nivel auto-

nómico e interprovincial del alumnado con AACCII. Para ello, se han 

analizado diez autonomías de carácter pluriprovincial (Tabla 1), 
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obteniéndose las cifras, de matriculación en enseñanza general, lo más 

depuradas posibles, eliminando las enseñanzas sin AACCII censadas 

de los dos cursos analizados (Tablas 2 y 3).  

Para comprobar la hipótesis de si la identificación era heterogénea entre 

las distintas comunidades autónomas, se ha descrito la variación de los 

datos de las diez CCAA, con respecto a la media nacional, en dos cursos 

diferentes y no continuos (Tablas 4 y 5). En el 2018-2019 solo Andalu-

cía, Canarias y Galicia superan la media nacional, encontrándose por 

debajo el resto de CCAA, donde señalamos a Castilla la Mancha, Cata-

luña, C. Valenciana y País Vasco como las comunidades con menos 

identificados. En el 2022-203 solo nuevamente Andalucía, Canarias y 

Galicia superan la media nacional, encontrándose por debajo el resto de 

CCAA, donde señalamos a Aragón con la tasa más baja de identifica-

ción seguida de la C. Valenciana y Cataluña. Por tanto, se cumple la 

primera hipótesis descriptiva que postulaba que la identificación del 

alumnado con AACCII sería heterogénea, entre las distintas comunida-

des autónomas, por la diversidad autonómica entre los protocolos de 

identificación de alumnado con AACCII.  

Para comprobar la hipótesis de homogeneidad en la identificación en 

entre las provincias de la misma CCAA, se ha analizado las diferencias 

dentro de cada autonomía de la provincia con más identificados y la 

provincia con menos identificados (Tabla 6). Por otra parte, en las ta-

blas 7 y 8 se presentan por separado la identificación en cada CCAA, 

así como la identificación en las provincias de cada comunidad. Ara-

gón, C. Valenciana, Castilla-La Mancha, Canarias y País Vasco, pre-

sentan homogeneidad entre sus provincias. El País Vasco muestra una 

ligera tendencia al aumento de identificación interprovincial. Al anali-

zar la diferencia en los porcentajes de identificación entre la provincia 

con más y con menos AACCII de toda España, que fue en 2018 entre 

Teruel/Granada y en 2022 entre Teruel/Jaén, observamos que se ha in-

crementado de 2018 a 2022.  

En los dos cursos expuestos, en cuatro comunidades autónomas: Anda-

lucía, Castilla y León, Cataluña y Galicia, se observan diferencias entre 

sus provincias. En el curso 2022 además, Extremadura, que se suma 

con una baja identificación autonómica en relación a la media nacional, 
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también presenta una diferencia notable interprovincial. De las diez co-

munidades autónomas pluriprovinciales evaluadas en siete de ellas au-

menta, entre los dos cursos, la diferencia interna entre sus provincias 

extremas y solamente disminuye en Canarias, Galicia y Aragón.  

Por tanto, los datos analizados permiten refutar, aunque de forma no 

unánime en todas las CCAA, la segunda hipótesis descriptiva. Ésta pre-

suponía que, entre las provincias, de una misma autonomía, la identifi-

cación del alumnado con ACCII debería ser similar, ya que en todas 

ellas se sigue el mismo marco protocolario de identificación. Sin em-

bargo, cinco de las diez comunidades autónomas con varias provincias, 

todas ellas con un marco teórico y normativo único dentro de su terri-

torio, muestran paradójicamente una diferencia interna apreciable.  

Dado esta esta circunstancia, apreciable con los datos expuestos, sería ne-

cesario continuar evaluando las tendencias extraídas con las cifras del 

curso 2023-24 y al menos las administraciones educativas, con diferencias 

significativas interprovinciales, deberían realizar una proactiva interven-

ción para alcanzar una coherencia interna en los próximos cursos, que es 

la esperable con una normativa y una protocolización unificada. 

6. CONCLUSIÓN 

La evidencia aportada por este estudio, es que en la identificación del 

alumnado con AACCII no solamente influye, en un grado indetermi-

nado, la falta de unificación de un marco teórico y una protocolización 

similar en la identificación y atención a las altas capacidades. En nues-

tro país, deben existir otros factores que influyen en la posibilidad de 

ser identificado y por tanto atendido adecuadamente, dependiendo del 

lugar de residencia, incluso dándose este hecho entre diferentes provin-

cias de una misma comunidad autónoma. 

El estudio y los datos analizados, no permiten extraer qué causas con-

cretas originan o sustentan esas diferencias entre el porcentaje de altas 

capacidades identificadas y atendidas en una misma autonomía, que 

tanto afectan al porcentaje nacional. Aunque las cifras, sí ofrecen una 

dato claro y alarmante que acredita que en determinadas provincias 
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españolas existe el doble de posibilidad de ser identificado y, no olvi-

demos, atendido específicamente que en otras de su misma región.  

Recordemos que cada cifra expuesta en este estudio descriptivo repre-

senta a individuos valorados psicopedagógicamente como de n.e.a.e. 

por AACCII, con unas características cognitivas sobresalientes y acre-

ditadas, todas ellas atendidas con alguna de las tres medidas específicas 

reguladas para sus características. La correcta identificación permite re-

cibir las oportunidades educativas necesarias.  

Entonces, cabe preguntarse: ¿Son admisibles estas diferencias de identi-

ficación nacional? Incluso teniendo en cuenta los posibles errores positi-

vos o negativos de las evaluaciones psicopedagógicas, ¿es suficiente con 

alegar que hay definiciones administrativas diferentes, de una n.e.a.e. re-

cogida en una Ley Orgánica vigente, para esta dispersión evaluativa?  

A toda esta irregular identificación, nacional y autonómica, se le suma 

la no inclusión, en el censo oficial, de aquellos jóvenes que pueden estar 

identificados, pero que no son atendidos con medidas específicas, cum-

pliéndose lo que exige la metodología estadística nacional (MEFPD, 

2025a). Esta ausencia puede deberse a dos motivos:  

‒ No haberse establecido en su evaluación psicopedagógica 

educativa que requieran medidas específicas alguna.  

‒ Que no estén disponibles los suficientes recursos humanos 

para llevarlas a cabo en los centros, bien por no poseer los 

responsables de establecerla y aplicarla una formación ade-

cuada o incluso se dé una inestabilidad docente en el claustro 

que impida su aplicación real. 

¿Cuántos serán los jóvenes identificados, pero no atendidos con medi-

das específicas en España, en qué etapas o autonomías están, serán sig-

nificativas sus cifras o no?  

Es imposible valorarlo, con las estadísticas públicas accesibles actual-

mente, aunque es posible que las administraciones educativas dispon-

gan de estos interesantes números. Sin embargo, los datos estadísticos 

accesibles, tomados de fuentes oficiales públicas, con criterios metodo-

lógicos estables son tercos, tenaces y claros.  
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La conclusión final, es que el porcentaje de identificación y no olvide-

mos de la atención real a la diversidad de las altas capacidades en la 

enseñanza obligatoria, por su amplia variabilidad demostrada, tanto na-

cional como internamente en las comunidades autónomas, con una con-

tumaz repetición en el tiempo, parece depender, no exclusivamente de 

la variada legislación vigente, aplicada en virtud de unas transferencias 

educativas totalmente legales. 
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1. INTRODUCCIÓN 

El Programa CIMA (Centro de Investigación y Monitoreo Ambiental) 

de la Junta de Andalucía (España) se posiciona en un lugar estratégico, 

como nuevo paradigma transversal educativo. Este “Programa para la 

Innovación y Mejora del Aprendizaje” aúna, en su seno, una serie de 

centros de interés y ámbitos de conocimiento tales como: “Promoción 

de hábitos de vida saludable; Educación ambiental para la sostenibili-

dad; Ciencia, Tecnología, Ingeniería, Arte y Matemáticas; Arte, Cultura 

y Creatividad; Innovación Social y Educación para el Desarrollo y Edu-

comunicación”, que incluyen, además sus propias líneas de actuación: 

Se trata de una herramienta pedagógica para impulsar la innovación y 

transformación del proyecto educativo del centro (PE) desde el análisis, 

reflexión y evaluación participativa garantizando la mejora continua y 

la personalización de los procesos según los centro de interés y necesi-

dades del centro (Consejería de Desarrollo Educativo y Formación Pro-

fesional, 2023, p.3). 

A lo largo de los últimos años, la innovación en el ámbito educativo es 

causa recurrente de estudios e investigación para la mejora de la 
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práctica docente y del proceso de aprendizaje del alumnado, por lo que 

el trabajo que nos ocupa está enfocado en el análisis de este programa 

que aborda la innovación en educación desde varias perspectivas. 

1.1. FORTALEZAS DE CIMA 

El trabajo de análisis de CIMA ha dejado patente una decidida apuesta 

por modificar y cambiar el proceso de enseñanza y aprendizaje fundamen-

tado en la innovación, metodologías activas, la participación estudiantil, 

el desarrollo sostenible, junto a un enfoque integrador. El planteamiento 

del propio programa es acorde con investigaciones científicas que indican 

que la práctica docente debe alejarse de metodologías anquilosadas en el 

tiempo, siendo meros receptores de pensamiento y avanzar hacia metodo-

logías en las que el alumnado se sienta protagonista de su propio proceso 

de aprendizaje (Freire, 1970; Fullan, 2020 y Meirieu, 2011). 

Una de las cuestiones más significativas de CIMA es su carácter trans-

versal en aspectos diversos como medioambiente y desarrollo sosteni-

ble, salud y hábitos saludables, STEAM, cultura, arte y educomunica-

ción, lo que hacen de él un soporte educativo enriquecedor tanto desde 

la perspectiva docente como del alumnado, puesto que conecta el apren-

dizaje con problemas socialmente relevantes (Morin, 2000). Esta carac-

terística es prioritaria en la educación del siglo XXI ya que el mundo 

globalizado en el que vivimos y convivimos exige que nuestros estu-

diantes, además de formación académica, deben adquirir habilidades y 

competencias sociales, emocionales, valores y principios propios de so-

ciedades libres y democráticas (OECD, 2018). 

Otra de las virtudes de este programa es la inclusión de la sostenibilidad 

a través de la educación como principio y contenido curricular. A este 

respecto, la UNESCO (2020) aboga por la transformación de los con-

textos educativos en modelos de desarrollo sostenible, en los que el 

proceso de aprendizaje centre su interés en acciones determinadas a me-

jorar la vida de su entorno y de su comunidad. Así, los Objetivos de 

Desarrollo Sostenible (ODS) encuentran un marco idóneo para el desa-

rrollo de dinámicas educativas reflexivas y prácticas, a la vez que po-

tencian el desarrollo de habilidades y competencias (Reimers, 2020). 
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Con respecto al enfoque de STEAM, éste supone uno de sus pilares 

clave puesto que fomenta el aprendizaje a través de metodologías acti-

vas como el basado en proyectos o problemas reales, aportando diná-

micas colaborativas, cooperativas y creativas (Yakman, 2008). No obs-

tante, algunos autores advierten que integrar dichas dinámicas en el aula 

precisan de una formación específica del profesorado (Mata, Monteiro 

y Carvalhais, 2021; González-Pérez et al., 2020). 

1.2. DEBILIDADES DE CIMA 

Sin embargo, el análisis que llevamos a cabo, expone ciertas limitacio-

nes que pueden obstaculizar que CIMA pueda implementarse de forma 

efectiva como puede ser el cambio de metodologías tradicionales, me-

ramente transmisivas por otras más acordes a los desafíos de nuestra 

sociedad contemporánea (Imbernón, 2017 y Bolívar, 2022). Esta resis-

tencia al cambio podría deberse a una forma de entender la práctica 

docente desde una perspectiva más conservadora, al desconocimiento e 

inseguridad por las nuevas metodologías y/o por la gestión burocrática 

qué, a veces, suele ser un escollo para ello. 

Otra cuestión a tener en cuenta es el tiempo, la gestión del mismo, la 

coordinación y colaboración con otros docentes y/o la falta de formación 

específica puede dificultar la creación e implementación de proyectos 

educativos a lo largo del curso académico: la innovación educativa pre-

cisa de recursos y de cuestiones de organización (Marcelo, 2012). 

También cabe señalar que pueden existir ciertas desigualdades con res-

pecto al acceso y uso de recursos tecnológicos y digitales, lo que puede 

generar una brecha relevante entre entornos urbanos y rurales en los 

que se encuentren ubicados los centros educativos, o tal vez, en algunas 

zonas, socioeconómicas menos favorecidas (Área, 2021). Así, uno de 

los retos de CIMA es la de no agravar las desigualdades al universalizar 

la innovación educativa, independientemente, del centro escolar. 

1.3. INTERNACIONALIDAD DE CIMA 

En el contexto internacional, nos encontramos con otras experiencias cuya 

similitud avalan el enfoque del Programa CIMA. Algunos de ellos pueden 
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ser los programas como EcoSchools (Foundation for Environmental Edu-

cation, 2022), Green School en Bali (Chopra, 2020), o la red de centros 

escolares de UNESCO. Todos ellos exponen la relevancia de los centros 

de interés de CIMA en la sostenibilidad, la participación significativa del 

alumnado en su propio aprendizaje y el arte, siendo una tendencia globa-

lizada que fomenta una educación transformadora e integral.  

Es por todo ello que, el Programa CIMA se incluye en un nuevo para-

digma de innovación educativa con un significativo potencial para 

transformar la realidad académica, aunque su correcta implementación 

dependerá del apoyo institucional con políticas coherentes, del compro-

miso del profesorado y su formación permanente, apoyo técnico y lide-

razgo metodológico. 

2. MARCO TEÓRICO 

La inclusión de la innovación en el ámbito educativo, principalmente, 

durante las primera etapas en las que el desarrollo psicoevolutivo del 

alumnado condiciona su comprensión y, por ende, su motivación por el 

aprendizaje, dicha innovación en metodologías y pedagogías activas, se 

hace más que relevante (Fullan, 2020). Así, los diferentes niveles curri-

culares, el currículo académico, el Proyecto Educativo del Centro, las 

programaciones de aula y las adaptaciones particulares sufren una 

transformación significativa y profunda, junto a la práctica docente 

(Bolívar, 2016), de tal forma que la innovación dentro de las aulas, ha 

de ser considerada como un proceso que modifica, estructuralmente, el 

proceso, tanto de enseñanza como el de aprendizaje (Marcelo, 2009). 

Con respecto al Programa andaluz que nos afecta, CIMA, dicha trans-

formación queda soportada por diferentes teorías educativas, como pue-

den ser: la adquisición de competencias clave, además de las incluidas 

en el Perfil de Salida al término de la etapa obligatoria, el constructi-

vismo social, la inclusión y la calidad escolar, la educación ambientas, 

además de una pedagogía crítica con la práctica docente y el resultado 

de la misma. A tal efecto, Vygotsky (1978) destaca que el proceso de 

aprendizaje queda determinado por el entorno cultural y social, por lo 

que convertir el espacio educativo en contextos abiertos, enriquecidos 

y participativos para la comunidad educativo se hace prioritario. Por 
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otra parte, Bruner (1996) muestra la construcción del conocimiento a 

través de la relación entre iguales y superiores, lo que resulta en incluir 

las metodologías activas con proyectos y aprendizaje colaborativo, 

cooperativo, entre iguales, sin olvidar la labor individual del alumnado. 

Uno de los ejes principales de CIMA es el desarrollo sostenible y educar, 

en ello y para ello, es una de sus prioridades, a la que vez que se fomenta 

una conciencia socio crítica para crear ciudadanos activos y participati-

vos con la sociedad de la que forman parte y con su entorno (Sterling, 

2001 y Novo, 2009). Esta estrategia educativa también queda reflejada 

en documentos internacionales como los de la Agenda 2030 de Naciones 

Unidas (ONU, 2015), que indica que la Educación es una herramienta 

fundamental para que los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) 

puedan llevarse a cabo. Como ejemplo, tenemos el ODS número 4 que 

lleva por título: “Garantizar una educación inclusiva, equitativa y de ca-

lidad y promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para 

todos” o el 11: “Ciudades y comunidades sostenibles”, promoviendo 

que todos los asentamientos humanos incluyan la gestión de sostenibili-

dad, inclusividad, seguros, accesibles y resilientes. 

Además, el Programa CIMA incluye otro de sus centros de interés más 

relevantes como es el enfoque STEAM, que pretende formar al alumnado 

para que sean capaces de dar respuesta a un mundo globalizado y digita-

lizado, dominado, a su vez, por la creatividad y la tecnología (Kelley y 

Knowles, 2016). Así mismo, este programa andaluz ayuda a desarrollar 

el pensamiento socio crítico, resolución de problemas de diversa índole, 

además del trabajo cooperativo y colaborativo, habilidades y competen-

cias propias y necesarias para el siglo XXI en el que nos encontramos. 

Para terminar, añadir que CIMA hace suyos los postulados en educo-

municación, al incluir, en el proceso de enseñanza y aprendizaje, las 

nuevas tecnologías y medios de comunicación que ayudan a promover 

la alfabetización mediática y el pensamiento socio-crítico (Kaplún, 

1998 y Martín-Barbero, 2003). 

3. HIPÓTESIS 

La hipótesis de estudio que nos planteamos es la siguiente:  
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El desarrollo del Programa CIMA en las aulas andaluzas ayuda a poten-

ciar la motivación por el proceso de aprendizaje y, por ende, debe mejorar 

el rendimiento académico, la obtención y desarrollo de competencias 

clave con respecto a aquellos centros que no hayan implementado dicho 

programa. Además, incrementa el desarrollo profesional del profesorado. 

3.1. HIPÓTESIS SECUNDARIAS 

De la hipótesis central del trabajo que nos ocupa, podemos extraer otras 

de rango secundario, como por ejemplo: 

‒ Aplicar el Programa CIMA ayuda a potenciar la motivación 

por el aprendizaje del alumnado y aumenta su rendimiento 

académico. 

‒ Se incrementa el desarrollo profesional del profesorado por 

medio de la formación adquirida para incluir las pedagogías 

activas y participativas en las dinámicas de clase. 

‒ En las aulas y centros educativos en los que se implementa el 

Programa CIMA, la relación entre la comunidad educativa y 

el centro escolar se fortalece. 

Tras indicar la Hipótesis de la investigación y las secundarias que se 

derivan de la misma, procedemos a destacar el Objetivo General y los 

específicos de dicho estudio. 

4. OBJETIVOS 

4.1. OBJETIVO GENERAL 

‒ El objetivo general que nos planteamos, a través del análisis 

del programa CIMA, es conocer, de forma pormenorizada su 

contenido, sus fortalezas para ser aplicadas en el ámbito do-

cente, junto a los objetivos que persigue, además de los desa-

fíos que puedan existir. 
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4.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

‒ Analizar los principales elementos del Programa CIMA y su 

relevancia en el currículum escolar. 

‒ Identificar sus fortalezas y debilidades pedagógicas. 

‒ Valorar la aplicación del Programa CIMA y aportar una visión 

crítica del mismo. 

Una vez expuesto el Objetivo General y los específicos que se extraen del 

mismo, en el siguiente apartado, veremos el procesamiento metodológico. 

5. METODOLOGÍA 

Para desarrollar el estudio que nos ocupa, la metodología aplicada se fun-

damenta en el análisis del propio programa, junto a la normativa que lo 

acompaña, además de una búsqueda bibliográfica sobre la temática que 

nos afecta. Dicha revisión cualitativa y cuantitativa se ha realizado a tra-

vés de diferentes bases de datos como Dialnet, Scopus y Google Acadé-

mico, principalmente, en la que hemos incluido diferentes criterios de 

búsqueda, con palabras clave, fechas de publicación, idioma, información 

recurrente, para discriminar la información encontrada, además de anali-

zarse el propio Programa CIMA, eje central de este trabajo. Con todo ello 

y tras la elaboración del diagrama de flujo correspondiente, hemos hecho 

una selección de publicaciones acorde a la temática de estudio. 

Para contrastar la información teórica, la evidencia empírica y el marco 

normativo, se triangulan las fuentes, lo que permite maximizar la vali-

dez de dicho análisis (Flick, 2014). 

Con respecto a las fórmulas de búsqueda, como un primer filtro para 

descartar, elegir y discriminar las publicaciones encontradas sobre el 

programa CIMA de la Junta de Andalucía (España), éstas fueron: “In-

novación educativa en Andalucía”, “Programa CIMA”, “Programas de 

innovación educativa en Andalucía”. 

Por otra parte, en las bases de datos utilizadas y, anteriormente, men-

cionadas, dichas búsquedas han sido uniformes puesto que se han in-

troducido las mismas fórmulas y como resultado de las mismas, se han 
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seleccionado un total de 48 publicaciones. Después de su lectura, se han 

descartado 16 de ellas. 

En cuanto al método seguido, se han utilizado diferentes instrumentos 

de recogida y organización de la información como pueden ser el dia-

grama de flujo y una tabla de contenido descriptivo de las publicaciones 

seleccionadas.  

FIGURA 1. Diagrama de Flujo 

Fuente: Elaboración propia 

Con respecto a las fases seguidas del proceso metodológico, han sido 

las siguientes: 

1. Elegir el tema sobre el que investigar. 

2. Perfilar la hipótesis de estudio. 

3. Concretar el objetivo general y los objetivos específicos. 

4. Elaboración de las palabras clave y las fórmulas de búsqueda. 

5. Elección de las bases de datos. 

6. Lectura de títulos, resúmenes, introducción y conclusiones de las 

publicaciones discriminadas como potenciales para el estudio.  
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7. Diferenciar entre artículos, libros, informes y páginas web 

para ser incluidos en el documento. 

8. Elección y discriminación de los estudios que formarían parte 

del trabajo. 

9. Diseñar la estructura del documento incluyendo qué puntos y 

subpuntos podría incluir. 

El protocolo o método expuesto, dividido y separado en diferentes fa-

ses, nos ha facilitado el poder ordenar, guiar y visualizar con mayor 

nitidez y de manera más funcional y efectiva, a la vez que minimiza el 

tiempo de búsqueda, selección y elaboración de la información en el 

presente documento. 

En cuanto a los filtros elegidos, destacamos la elección del idioma, 

siendo el español y el inglés; que las publicaciones sean de acceso 

abierto y gratuito, por orden de relevancia y, con respecto a la tipología 

de dicha información, ésta podía encontrarse entre artículos científicos, 

libros, capítulos de libro, tesis doctorales, informes, páginas webs, prin-

cipalmente. Finalmente, los criterios de exclusión e inclusión han sido 

los que siguen: 

1. Criterios de inclusión: aquellos títulos que tengan relación con 

el tema que nos ocupa, que sean convenientes, elaborados en 

los idiomas seleccionados y que sean accesibles. 

2. Criterios de exclusión: publicaciones elaboradas en idiomas 

diferentes a los elegidos, cuyo acceso no sea gratuito, ni libre 

y que los contenidos sean reiterados. 

Añadir, además los resultados de la búsqueda de la información en la 

que se sustenta este trabajo a través de las diferentes bases de datos 

utilizadas, a saber: 

‒ Dialnet: 15 publicaciones (31.25 %), de las cuáles, 9 fueron 

utilizadas. 

‒ Scopus: 19 publicaciones (39.58 %), de las cuáles, 15 fueron 

utilizadas. 
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‒ Google Académico: 14 (29.16 %), de las cuáles, 8 fueron utilizadas. 

Como destacamos con anterioridad, de 48 publicaciones seleccionadas, 

sólo 32 archivos han sido utilizados para la elaboración de esta investi-

gación, de los cuáles, 18 libros, 8 informes, 5 son artículos y 1 tesis 

doctoral. 

Una vez detallado el método que se ha llevado a cabo, el siguiente apar-

tado, se mostrarán los resultados pertinentes. 

6. RESULTADOS 

Con respecto a los resultados obtenidos con respecto a implementar y 

utilizar el programa CIMA en las aulas, podemos destacar que el rendi-

miento académico del alumnado se ha incrementado junto a una mayor 

participación de los estudiantes, sin olvidar la satisfacción por parte del 

profesorado al observar dicha motivación en su estudiantado y en el 

propio desarrollo de su profesión.  

También cabe destacar, que existen desafíos o retos que conlleva este 

programa como puede ser cierta resistencia al nuevo paradigma educa-

tivo, alejado de prácticas educativas puramente transmisoras o la no 

disponibilidad de recursos tecnológicos precisos para ello. 

Así, algunas de las cuestiones relevantes, a destacar, con respecto al 

análisis del Programa CIMA son los cambios positivos en diferentes 

ámbitos como, por ejemplo:  

1. Motivación y rendimiento educativo. 

Diferentes informes de ámbitos educativos indican una mejora 

significativa en el rendimiento escolar de los estudiantes impli-

cados, principalmente en aquellos proyectos que están vinculados 

con innovación tecnológicas o con el desarrollo sostenible (Con-

sejería de Educación, 2023). Dicha mejora queda, especialmente, 

relacionada con la motivación intrínseca, el deseo de aprender a 

aprender y la participación activa (García-Ruiz y Rodrigo, 2021). 
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2. Modificaciones metodológicas docente-alumnado. 

Con el Programa CIMA, las pedologías activas han resurgido en 

las aulas junto con la evaluación formativa, aspectos tales que 

fomentan la colaboración entre docentes, además del diseño de 

proyectos educativos transversales. Según Galán y Ruiz-Corbella 

(2021), este tipo de programas innovadores potencian una prác-

tica del proceso de enseñanza más colaborativa y más reflexiva. 

3. El alumnado como protagonista. 

A través de CIMA, las metodologías activas y el enfoque inno-

vador de dicho programa, el alumnado cobra un mayor protago-

nismo en su proceso de aprendizaje, asumiendo un rol más parti-

cipativo como agente de cambio. Esta realidad se traslada al uso 

de medios audiovisuales, del uso de internet como ámbito de bús-

queda, aprendizaje y discriminación de la información, de pro-

puestas para mejorar el contexto y el entorno escolar, entre otras. 

4. Desafíos detectados. 

Algunos de los retos o desafíos identificados, son: 

‒ Por parte de algunos docentes, cierta resistencia a cambiar há-

bitos y metodologías. 

‒ Falta formación específica en el profesorado con respecto al 

pensamiento STEAM (acrónimo en inglés de ciencias, tecno-

logía, ingeniería, arte y matemáticas) y en pedagogías activas 

e innovadoras. 

‒ Ciertas ausencias de recursos tecnológicos pertinentes y/o in-

fraestructuras convenientes. 

‒ Necesidad de una mejor coordinación docente para gestionar 

el tiempo de su práctica y ponerlo en común, para el desarrollo 

de proyectos interdisciplinares. 
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6.1. ACTIVIDADES EN EL AULA 

En este apartado vamos a ejemplificar dos actividades que podrían lle-

varse a cabo en las aulas tanto de Educación Infantil como en las de 

Educación Primaria, vinculándolas, ambas, en un marco pedagógico ac-

tivo y coherentes con el marco internacional de la Agenda 2030 y el 

andaluz con el Programa CIMA, con las que se fomenta la conciencia 

cívica y ciudadana hacia el desarrollo sostenible como centro de interés. 

1.2.1. Actividad de Educación Infantil (de 3 a 5 años) 

Esta actividad lleva por título Cuidadores de Nuestro Jardín y está di-

rigida al alumnado del segundo ciclo de Educación Infantil de 3 a 5 

años. A continuación indicamos los diferentes elementos que tendre-

mos en cuenta y los objetivos didácticos y los ODS que se pretenden 

trabajar con esta actividad. 

La actividad parte de un cuento sobre la naturaleza que nos rodea, na-

rrando como un grupo de niños trabajan en equipo para ayudar a crecer 

a unas semillas mágicas. Tras la lectura del mismo, se fomenta un de-

bate acerca de las acciones que podemos llevar a cabo para cuidar de 

los jardines que tenemos en el colegio, los que existen cerca de casa, 

los que disfrutamos cuando salimos de excursión y cómo todos ellos 

forman parte de nuestro entorno y por ende, también son nuestra res-

ponsabilidad el cuidarlos y el porqué. 

Continuamos con la siembra de una semilla, elegida libremente por 

cada niño, en una maceta reciclada (fondos de botes de conservas o de 

agua, fiambreras, una bota de agua vieja, un bote de Colacao, vasitos 

de yogurt, etc.). Dicha maceta la decoran con pinturas a dedo o a pincel, 

dibujos y cada cual con su nombre. Se llenan de tierra, se deposita la 

semilla, se riega y se colocan en una estantería cerca de una ventana 

para que les de la luz del Sol, mientras explicamos los nutrientes de la 

tierra y la necesaria energía del Astro Rey para la vida y el crecimiento 

de nuestras plantitas. 

De manera organizada, se designan a diferentes niños para que cada día 

sean los responsables para observar, regar y registrar los cambios del 

crecimiento de las semillas a través de dibujos e imágenes tomadas con 
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una cámara fotográfica como elemento del proyecto. Con todos los re-

gistros semanales se crea un mural. 

Finalmente, se organiza una pequeña exposición de las macetas y plan-

titas del alumnado y se invita a la comunidad educativa para disfrutar 

de las experiencias de los niños. 

En cuanto a los Objetivos de Desarrollo Sostenible implicados en esta 

actividad, son los siguientes: 

- 3: Salud y Bienestar: se promueve la relación estrecha con la 

naturaleza, la psicomotricidad fina, reducción del estrés infantil 

y el bienestar emocional, además del trabajo en equipo y la res-

ponsabilidad personal hacia el cuidado y la protección de la 

vida (OECD, 2021). Por otra parte, al manipular las plantas, la 

tierra, los elementos reciclados y resto de materiales, se desa-

rrollan actitudes y rutinas saludables hacia la higiene personal. 

- 4: Educación de Calidad: esta actividad se fundamenta en las 

metodologías activas en las que el aprendizaje significativo, la 

creatividad y la práctica son su eje central. Además, se enri-

quece el vocabulario específico, la comprensión oral y la obser-

vación científica, pilares todos de una educación de calidad, in-

clusiva y significativa (UNESCO, 2020). 

- 12: Producción y consumo responsables: al utilizar diferentes 

materiales reciclados, se enseña y promueve la reutilización de 

elementos para darles una segunda oportunidad, además de re-

ducir el consumo y el gasto. 

- 15: Vida de ecosistemas terrestres: al involucrar al alumnado en 

la siembra, cuidado y observación del crecimiento de las plan-

tas, se enseña el ciclo de la vida en el que ellos mismos están 

involucrados, el valor de la misma del resto de seres vivos, tras-

ladando dicho respeto por la biodiversidad que pueda haber 

hasta en un pequeño jardín de colegio. 

En cuanto a los objetivos didácticos que pretendemos alcanzar con esta 

actividad, destacamos tres: 
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‒ Promover el trabajo en equipo y la colaboración entre iguales. 

‒ Ayudar a desarrollar el pensamiento socio-crítico sobre el cui-

dado del entorno. 

‒ Valorar la vida en cualquiera de sus formas. 

1.2.2. Actividad de Educación Primaria (de 1º a 6º curso) 

Esta actividad puede adaptarse a cualquier ciclo de Educación Primaria y 

se desarrolla desde el enfoque metodológico activo del Aprendizaje Basado 

en Proyectos (ABP). Lleva por título Misión: proteger nuestro Hogar. 

Iniciamos con la visualización de un vídeo sobre actuaciones que perju-

dican el contexto natural, rural y urbano del entorno del alumnado. Di-

cho vídeo debe ser de libre acceso y en lengua española (si tenemos 

alumnos de incorporación tardía al sistema educativo con desconoci-

miento del idioma, podemos incluir traducciones a su lengua materna; 

si tuviesen minusvalías auditivas y/o visuales, también podríamos reali-

zar diferentes adaptaciones para que dichos estudiantes pudiesen adqui-

rir los contenidos pertinentes). A continuación, se abre un debate acerca 

de lo que conocen y desearían conocer sobre las condiciones en las que 

se encuentra nuestra tierra, nuestro entorno. Seguidamente, reciben un 

email ficticio de “Eco-escuelas andaluzas” en el que se les propone la 

misión de reducir la huella de residuos que deja el centro educativo. 

A continuación, el alumnado se organiza por grupos cooperativos y de-

ciden, libremente, qué tema abordar: agua, residuos, energía, alimenta-

ción y transporte. Seguidamente, investigan a través de diferentes me-

dios como pueden ser el digital, entrevistas a sus mayores y vecinos, 

cartas al ayuntamiento, a asociaciones que puedan existir, además de la 

propia observación directa. Con toda la información, cada grupo elige 

qué producto final realizar como puede ser un tríptico, un mural, un 

póster, una presentación en digital, etc. 

Finalmente, el grupo-clase organizan una exposición en el que invitan a 

la comunidad educativa y explican su trabajo en el que incluyen propues-

tas de mejora para el cuidado del entorno de todos. La labor docente es 

la de guía y facilitador en el proceso de enseñanza y aprendizaje. 
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Con respecto a los Objetivos de Desarrollo Sostenible implicados en 

este proyecto, podemos destacar los siguientes: 

‒ 4: Educación de calidad: esta actividad queda enmarcada en el 

Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP), una de las metodo-

logías activas que fomenta la adquisición de competencias 

clave como educación ciudadana, competencia digital, apren-

der a aprender, autonomía, además de incluir contenidos de 

otras áreas curriculares y favorecer actitudes democráticas y 

cívicas a través del trabajo cooperativo de cada grupo. 

‒ 7: Energía asequible y no contaminante: en este proyecto se in-

cluye el uso y abuso de los recursos energéticos y qué papel 

ocupamos en ello, además de aportar posibles soluciones o pe-

queñas acciones que se pueden abordar en nuestra vida coti-

diana como apagar las luces, reducir la potencia del aire acon-

dicionado, utilizar la bicicleta o el transporte urbano cada vez 

que sea oportuno, utilizar los electrodomésticos eléctricos 

cuando el tramo del precio de dicha energía sea el más econó-

mico; en invierno, abrigarse más en casa para reducir el con-

sumo de la calefacción, etc.). Nuestro alumnado reflexionan so-

bre el impacto que pueden tener los pequeños gestos de todos. 

‒ 11: Ciudades y comunidades sostenibles: a través de las inves-

tigaciones, debates y lluvia de ideas se aportan mejoras de mo-

vilidad personal, cuidado y protección de espacios verdes y 

cómo cada gesto cuenta, los estudiantes pueden comprender 

lo importante de su propia aportación y cómo, ellos mismos, 

son protagonistas y responsables del cuidado de sí mismos, de 

los demás y de su entorno. 

Destacar, además, que en todas las actividades y dinámicas de clase hay 

un ODS que SIEMPRE se trabaja y es el número 5: Igualdad de Gé-

nero, puesto que los niños y niñas se relacionan en igualdad, formando 

grupos cooperativos heterogéneos, sin discriminación por sexo o cual-

quier otra circunstancia. 
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Y, para finalizar, sólo mostrar los objetivos didácticos que nos propo-

nemos alcanzar con dicha actividad como son: 

‒ Comprender los factores que intervienen en el deterioro del 

entorno. 

‒ Investigar causas y consecuencias de maltratar el entorno. 

‒ Potenciar la competencia ciudadana a través del trabajo en 

equipos cooperativos. 

‒ Favorecer el desarrollo del pensamiento socio-crítico. 

‒ Elaborar propuestas académicas realistas para reducir el con-

sumo energético y el incremento de residuos. 

Tras la exposición de resultados generales con respecto a implementar 

el Programa CIMA en algunos centros educativos, expondremos el 

apartado Conclusiones. 

6. CONCLUSIONES 

Los retos del siglo XXI provocan que el profesorado adapte su práctica 

docente y el proceso educativo a las nuevas realidades de su alumnado, 

siendo guía y facilitador que promueva el desarrollo integral del ser de 

sus estudiantes, permitiéndoles, a su vez, el capacitarles para afrontar y 

alcanzar los objetivos académicos pertinentes. El innovar y adaptarse a 

este nuevo siglo, globalizado en sus influencias sociales, académicas, 

laborales y en cualquier ámbito del desarrollo humano, se hace impera-

tivo y es, en dicho contexto, en el que CIMA aporta su riqueza innova-

dora para la mejora educativa y la formación del profesorado. 

Este programa representa uno de los enfoques educativos más ambicio-

sos y completos de Andalucía, con el que se fomenta el aprendizaje 

desde ámbitos transversales como son la sostenibilidad, la tecnología, 

la innovación, la participación estudiantil, la matemática, el arte, la sa-

lud y la transversalidad. Todo ello responde a las nuevas realidades lo-

cales y globales de la época en la que nos encontramos y el mundo 
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globalizado del que formamos parte, alineándose con teorías, pedago-

gías y dinámicas actuales e internacionales. 

Así, los resultados analizados exponen un impacto más que positivo en 

los estudiantes, los docentes y, por ende, en la organización académica. 

Se constata una mejora de la motivación y del resultado académico, 

junto con un aumento del interés por el proceso de aprendizaje y una 

mayor cooperación y colaboración entre el profesorado. Sin embargo, 

y como se ha destacado con anterioridad, todavía existen ciertas difi-

cultades o desafíos culturales y/o estructurales que pueden minar la im-

plementación completa de CIMA.  

6.1. RECOMENDACIONES 

Algunas de las recomendaciones que destacamos pueden ser: 

1. Formación docente continuada en pedagogías activas, en sos-

tenibilidad, en salud, sostenibilidad, matemáticas, nuevas tec-

nologías, ingenierías, arte y ciencia (STEAM).

2. Recursos en todos los centros escolares que faciliten su abor-

daje como son los tecnológicos, las infraestructuras pertinen-

tes junto a su mantenimiento.

3. Espacios y tiempos para el trabajo cooperativo y colaborativo

del personal docente para la creación y desarrollo de los pro-

yectos educativos a lo largo del curso académico.

4. Liderazgo pedagógico dentro de la autonomía de los centros

escolares que favorezcan la impulsión de procesos y dinámi-

cas innovadoras.

En definitiva, El Programa CIMA puede ser el eje dinamizador para 

construir un nuevo paradigma educativo, inspirador y reproducible 

cuando pueda garantizarse su implementación correcta y adecuada a las 

diferentes realidades y contextos académicos, a ser evaluada de manera 

regulada y a su inserción dentro de políticas educativas integradoras, 

coherentes y centradas en el desarrollo integral del alumnado, en el bien 

a la comunidad y a interiorizar una forma de vida para garantizar el 

presente y el futuro de nuestra sociedad y de sus recursos. 
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CAPÍTULO 24 

OPTIMISMO DISPOSICIONAL  

Y BIENESTAR INTEGRAL EN ESTUDIANTES  

UNIVERSITARIOS: IMPLICACIONES PROSPECTIVAS  

PARA LA INTERVENCIÓN PSICOLÓGICA  

EN EL CONTEXTO DOCENTE 

CRISTINA MUÑOZ LADRÓN DE GUEVARA 

Universidad de Cádiz 

 

1. INTRODUCCIÓN 

La historia del término optimismo surge del latín “optimum”, que sig-

nifica lo mejor. Este término fue usado por primera vez para referirse a 

la doctrina sostenida por el filósofo alemán G.W. Leibniz (1700) en su 

obra Ensayos de Teodicea sobre la bondad de Dios, la libertad del hom-

bre y el origen del mal, según el cual, el mundo en el que vivimos es el 

mejor de los mundos posibles. 

Más allá de su origen etimológico y filosófico, las raíces de este cons-

tructo psicológico en la psicología contemporánea (Chang, 2024; Dau-

kantaite, 2024; Scheier et al., 2021) provienen del s. XVII, desde una 

perspectiva filosófica en la que el término optimismo era interpretado 

como un estilo cognitivo consistente en atribuir al universo una perfec-

ción sublime. Conceptualizado de diversos modos, una de las definicio-

nes actualmente muy implementada en literatura científica sobre el di-

cho término, es la proporcionada por Scheier y Carver (1985). De 

acuerdo con estos autores, el constructo de optimismo puede concep-

tualizarse como una expectativa o creencia estable y generalizada de 

obtención de resultados positivos en la vida. Por tanto, dicho constructo 

sería considerado como una tendencia o una disposición a esperar que 

en el futuro ocurran resultados favorables, en tanto, que, el pesimismo 

disposicional correspondería a la expectativa de que en el futuro 
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ocurran eventos negativos. En esta línea, esta conceptualización sobre 

el optimismo y pesimismo, implicaría cierta estabilidad de ambos, co-

rroborando que sendos constructos constituyen rasgos relativamente es-

tables de la personalidad, siendo por tanto consistentes a través del 

tiempo y de las situaciones. De ahí que Scheier y Carver hablen de op-

timismo disposicional. El interés de su estudio radica en su gran in-

fluencia en la manera en que los individuos se enfrentan a las distintas 

situaciones de la vida, así como en el bienestar psíquico y en la salud 

(San Juan y Magallanes, 2006). 

Estas definiciones científicas de optimismo y pesimismo, se centran en 

las expectativas para el futuro, enlazando el constructo con el modelo de 

expectativa-valor de la motivación (Carver et al., 2010). En general, la 

teoría de expectativa-valor presupone que el que el comportamiento re-

fleja la búsqueda de objetivos hacia los estados deseados (Carver y 

Scheier, 2014; Scheier y Carver, 1985, 2018). Relacionado con lo ante-

rior, estos autores postulan que la conducta está dirigida a metas y obje-

tivos, los cuales, se consideran deseables o indeseables. Si el objetivo o 

meta es deseable, los sujetos guiarán su conducta hacia dicho objetivo. 

Si por el contrario, la meta es indeseable los sujetos tratarán de alejarse 

de dicha meta. Cuando el sujeto posee una meta que valora de forma 

positiva, éste se encuentra más motivado para la acción cuando surgen 

dificultades. Es decir, las expectativas favorables incrementan los es-

fuerzos de los sujetos para alcanzar los objetivos, mientras que las ex-

pectativas desfavorables reducen tales esfuerzos, pudiendo producir en 

ciertas ocasiones hasta el abandono total de dicho objetivo (Armor y 

Taylor, 1998; Carver y Scheier, 1998; Rasmussen y Wallio, 2008). 

La otra perspectiva de este modelo la constituye la esperanza. La espe-

ranza se relaciona con el optimismo disposicional, en el sentido de que 

ambos tienen que ver con la expectativa de resultados positivos en el 

futuro y con la creencia en la propia capacidad para alcanzar las metas 

(Carver y Scheier, 1998; Rasmussen y Wallio, 2008). Si el sujeto posee 

dudas sobre su posibilidad de alcanzar el logro de una meta determinada, 

tendrá una baja motivación para la acción, y habrá una mayor probabi-

lidad de retirar (o incluso no iniciar) el esfuerzo hacia ella. Por el con-

trario, si el sujeto posee la suficiente confianza para lograr dicho 
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objetivo, dirigirá y perseverará en su esfuerzo hacia el logro del objetivo, 

incluso ante la adversidad, obteniendo de esta manera el éxito con mayor 

probabilidad (Carver et al., 2010; Remor et al., 2006). De esta forma, 

los optimistas tienden a tener confianza y a ser persistentes ante los di-

versos desafíos que les plantea la vida. Por su parte, los pesimistas tien-

den a ser en más dudosos e indecisos en las mismas situaciones (Carver 

et al., 2010). Por tanto, el término expectativa constituye el elemento 

esencial en la definición de optimismo disposicional, siendo dichas ex-

pectativas las que causan las diferencias en el afrontamiento de las difi-

cultades. Debido a ello, los optimistas presentan un afrontamiento más 

activo y los pesimistas, un afrontamiento más pasivo ante la adversidad. 

En esta conceptualización del constructo optimismo se basa el cuestio-

nario denominado Life Orientation Test (LOT; Scheier y Carver, 1985), 

dando lugar posteriormente a la versión revisada del mismo, denomi-

nada, Life Orientation Test–Revised (LOT–R; Scheier et al., 1994). En 

estas escalas, los encuestados indican su grado de acuerdo con afirma-

ciones como "Soy optimista sobre mi futuro" y "Rara vez cuento con 

que me pasen cosas buenas" (esta última codificada a la inversa). El 

LOT-R es breve, con solo 6 ítems puntuables (además de 4 ítems de 

relleno). Este autoinforme, constituye la actualidad el instrumento más 

ampliamente utilizado en la investigación psicológica para evaluar op-

timismo (Hinz et al., 2024; Hoeppner et al., 2024).  

En cuanto a la naturaleza de los trabajos realizados sobre este cons-

tructo psicológico, la mayor parte de la investigación que relaciona el 

optimismo con la salud física ha utilizado una u otra de estas escalas, 

en parte debido a su concisión (Scheier y Carver, 2018). Además, la 

robustez de los hallazgos se ha consolidado mediante numerosos estu-

dios tanto de manera transversal como longitudinal.  

De un lado, los estudios centrados en el área de la salud son los más 

numerosos, encontrándose que los sujetos optimistas informan de me-

nos síntomas de depresión, ansiedad u hostilidad durante distintos esta-

dos vitales, tales como embarazo, nacimiento o aborto (Ayala et al., 

2023; Giangiordano et al., 2020), enfermedad cardiovascular (Boehm 

et al., 2020), coronavirus (Arslan y Yıldırım, 2021) o cáncer (Apple-

baum et al., 2014; Mazanec et al., 2010; Thieme et al., 2017). En esta 
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línea, los trabajos realizados en el contexto académico también encuen-

tran que los estudiantes optimistas presentan menores niveles de estrés, 

depresión u hostilidad en el comienzo del curso o época de exámenes 

(Sanjuán y Magallanes, 2006; Segerstrom et al., 1998).  

En suma, la literatura empírica consistentemente evidencia que los indi-

viduos caracterizados por el optimismo disposicional exhiben un bie-

nestar psicológico y físico superior en comparación con sus contrapartes 

pesimistas, y, por ende, una mayor longevidad. Esta disparidad se tra-

duce en una calidad de vida cualitativamente más elevada, acompañada 

de una mayor prevalencia de emociones positivas y una concomitante 

reducción en la incidencia de emociones negativas y enfermedad física. 

2. OBJETIVOS

2.1. OBJETIVO GENERAL 

‒ El objetivo general de la presente investigación consistió en 

examinar la capacidad predictiva del optimismo disposicional, 

evaluado cuatro años previamente, sobre el estado de salud ge-

neral, física y psicológica actual. Más específicamente, se ex-

ploró cómo el optimismo disposicional, constructo que ha reci-

bido un considerable apoyo empírico en la literatura, predice 

los niveles futuros de síntomas somáticos auto-informados, an-

siedad y depresión en una muestra de estudiantes universitarios. 

2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

Derivados del anterior objetivo general, se presentan los siguientes ob-

jetivos específicos:  

‒ Determinar la relación longitudinal entre el optimismo dispo-

sicional (medido en Tiempo 1[TI]) y el estado de salud general 

autoinformado (en Tiempo2 [T2], 4 años después) en estu-

diantes universitarios. Se espera encontrar una relación signi-

ficativa entre el optimismo disposicional y los síntomas somá-

ticos, de modo que a mayor optimismo se espera encontrar un 

menor número de síntomas somáticos autoinformados. 
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‒ Analizar la capacidad predictiva del optimismo disposicional 

(en T1) sobre los niveles de síntomas somáticos autoinforma-

dos (en T2, 4 años después) en la muestra de estudiantes uni-

versitarios. Se espera que un mayor optimismo disposicional 

en T1 prediga significativamente menores niveles de síntomas 

somáticos autoinformados en T2, cuatro años después. 

‒ Evaluar en qué medida el optimismo disposicional (en T1) 

predice los niveles de ansiedad y depresión (en T2, 4 años des-

pués) en estudiantes universitarios. Tal y como se ha señalado 

en la introducción, los sujetos con un estilo cognitivo opti-

mista, no solo gozan de una mejor salud física, sino que tam-

bién tienen una mejor salud emocional. En esta línea, se espera 

hallar una relación estadísticamente significativa entre el tipo 

de optimismo disposicional y los niveles de depresión y ansie-

dad, en el sentido de que el optimismo se asociará con meno-

res niveles de ansiedad y depresión. 

‒ Evaluar la asociación existente entre el optimismo disposicio-

nal medido en el T1 (test) y en el T2 (retest). Se esperan en-

contrar correlaciones positivas para la asociación entre test-

retest para el optimismo disposicional reflejando así su esta-

bilidad temporal. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. MUESTRA 

La muestra ha estado compuesta por 70 estudiantes del Grado en psi-

cología de una Universidad Pública Andaluza (UPA), concretamente 

por 8 varones y 62 mujeres, con un rango de edad situado entre 21 y 46 

años y una media de edad de 23,70 años (DT =3.85). En cuanto a los 

criterios de inclusión, se consideró elegibles a los estudiantes que: 

Estuvieran matriculados y cursando el Grado en Psicología en la Uni-

versidad Pública Andaluza en ambos momentos de evaluación (T1 y 

T2). 
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‒ Hubieran cumplimentado en su totalidad los cuestionarios de 

evaluación en ambas fases temporales. 

‒ Hubieran otorgado su consentimiento informado para partici-

par en ambas fases del estudio. 

‒ Hubieran alcanzado una edad mínima de 18 años en el mo-

mento de la primera evaluación (T1). 

Los criterios de exclusión fueron los siguientes: 

‒ Presentar cualquier enfermedad psíquica o física diagnosti-

cada en el momento de la evaluación (T1 o T2) que pudiera 

limitar significativamente su participación o influir de manera 

severa en las variables de estudio (ej., trastornos neurológicos 

degenerativos, enfermedades crónicas incapacitantes severas 

que afecten la autopercepción de salud o la capacidad de res-

ponder a cuestionarios). 

‒ No haber continuado cursando el Grado en Psicología o no 

encontrarse en cuarto curso en el momento de la segunda eva-

luación (T2). 

‒ No haber proporcionado consentimiento informado o haberlo 

retirado en cualquier fase del estudio. 

‒ No haber cumplimentado la totalidad de los cuestionarios en 

ambas fases de evaluación. 

3.2. INSTRUMENTOS DE MEDIDA 

Test de Orientación Vital- Revisado ([LOT-R] Scheier et al., 1994), ver-

sión española desarrollada por Otero et al. (1998). Este inventario se uti-

lizó para evaluar el optimismo disposicional. Está conformado por 10 

ítems con un formato de respuesta tipo likert de 5 puntos, oscilando sus 

puntuaciones desde 0 (Totalmente en desacuerdo) a 4 (Totalmente de 

acuerdo). De los 10 ítems, tres están redactados en sentido positivo, (di-

rección de optimismo), tres en sentido negativo, (dirección de pesimismo) 

y los cuatro restantes son ítems neutros o de relleno. La puntuación total 

se obtiene sumando los ítems de optimismo y los ítems de pesimismo 
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invertidos. En la versión española de este cuestionario, el índice de fiabi-

lidad Alfa de Cronbach ha mostrado valores entre 0.70 y 0.78; además, la 

correlación con la versión original del LOT es de 0.95, lo que indica una 

excelente equivalencia entre ambas versiones (Otero et al., 1998).  

Escala de Síntomas Somáticos- Revisada ([ESS-R] Sandin y Chorot, 

1991). La evaluación de los síntomas somáticos autoinformados fue 

evaluado mediante la ESS-R. Consiste en un inventario desarrollado 

para la evaluación de la frecuencia y la intensidad de síntomas y quejas 

físicas relacionadas con la salud. La ESS-R está compuesta por 90 ítems 

que se presentan en un formato de respuesta tipo Likert, y que exploran 

la ocurrencia de determinados síntomas auto-percibidos durante el úl-

timo año. Los ítems se agrupan en las siguientes categorías dimensio-

nales: inmunológico general, cardiovascular, respiratorio, gastrointes-

tinal, neuro-sensorial, músculo-esquelético, piel-alergia, genito-urina-

rio y reproductor femenino. Adicionalmente, el instrumento permite 

obtener una puntuación total de síntomas, que abarca la totalidad de las 

quejas. En cuanto a sus propiedades psicométricas, diferentes estudios 

evidencian niveles aceptables de consistencia interna para las diferentes 

subescalas y una alta validez predictiva en concordancia con otros in-

dicadores de salud (Sandin y Chorot, 1991).  

Escala Hospitalaria de Ansiedad y Depresión ([HADS] Zigmong y 

Snaith, 1983), versión española adaptada por Herrero et al. (2003). Es 

es uno de los instrumentos de medida autoaplicados ampliamente utili-

zados para evaluar ansiedad y depresión tanto en población psiquiátrica 

como en población general. La HADS consta de 14 ítems, divididos en 

dos subescalas de 7 ítems cada una: subescala de ansiedad (HADS-A): 

evalúa la ansiedad, centrándose en las manifestaciones psíquicas; 

subescala de Depresión (HADS-D): evalúa la depresión, con énfasis en 

la anhedonia. Cada ítem se puntúa en una escala tipo Likert de 4 puntos 

(0 a 3), reflejando la intensidad de los síntomas experimentados durante 

la última semana. Las puntuaciones para cada subescala pueden oscilar 

entre 0 y 21, y una puntuación total de la escala (0-42) puede indicar el 

nivel de malestar emocional general. A diferencia de otros instrumentos 

de medida, para la evaluación de la depresión, no contiene ítems de 

carácter somático, por ello, se ha utilizado esta escala con el objetivo 
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de disminuir la posible influencia de la respuesta a los síntomas somá-

ticos. La versión española de la escala ha demostrado excelentes pro-

piedades psicométricas. Específicamente, su fiabilidad test-retest su-

pera un coeficiente de correlación de 0.85, y la consistencia interna 

(Alfa de Cronbach) para ambas subescalas es superior a 0.80 (Herrero 

et al., 2003; Quintana et al., 2003). 

3.3. PROCEDIMIENTO 

La presente investigación representa una parte de un estudio longitudi-

nal más amplio, llevado a cabo en una UPA en el que se pretende ex-

plorar la relación de los diversos tipos de optimismo con distintas va-

riables relacionadas con la salud y el rendimiento académico. Los alum-

nos son evaluados en primer curso al comenzar sus estudios universita-

rios y posteriormente, en cuarto curso, al acabar los mismos. Respecto 

al presente estudio, los participantes, respondieron a los cuestionarios 

de optimismo, depresión, ansiedad, y síntomas físicos, durante la ini-

ciación de sus estudios universitarios (T1). Posteriormente, aproxima-

damente cuatro años después (T2), cuando los participantes se encon-

traban en el último año de sus estudios universitarios, volvieron a res-

ponder a las cuestionario citados anteriormente. De todos los estudian-

tes que han sido evaluados en primero, 70 han completado la segunda 

evaluación, siendo estos los que han participado en este trabajo. Para 

contactar con los sujetos se utilizaron los listados de los alumnos de la 

asignatura Terapia y Modificación de Conducta (obligatoria y corres-

pondiente al último curso de grado), telefoneándose individualmente a 

los posibles participantes. Posteriormente, se hacía una breve descrip-

ción del estudio y se les entrega a un cuadernillo con los estudiantes 

junto con el consentimiento informado. 

3.4. ANÁLISIS ESTADÍSTICOS 

Con el objetivo de analizar estadísticamente la relación existente entre 

el optimismo disposicional (LOT-R) y el resto de variables analizadas 

(ESS-R, HADS), se han realizado correlaciones bivariadas tipo Pearson 

y análisis de regresión múltiple lineal con el método de pasos sucesivos 

para conocer así la capacidad predictiva del optimismo sobre las 
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distintas variables dependientes. En los resultados de estos análisis se 

informará de los coeficientes β estandarizados (como indicación de la 

pendiente del modelo de regresión), la 𝑟 2corregida (como indicación 

de la capacidad predictiva o % de varianza explicada dentro en el mo-

delo) y la estadísticos t y p como indicación de la significación. Para 

analizar la estabilidad temporal del optimismo disposicional se han rea-

lizado correlaciones bivariadas tipo Pearson entre las medidas tomadas 

en los dos momentos temporales diferentes. El nivel de significación se 

ha fijado en p <.05. Los datos recogidos fueron tabulados y analizados 

en el programa estadístico SPSS versión 21. 

4. RESULTADOS 

4.1. RELACIÓN DEL OPTIMISMO DISPOSICIONAL CON LA SINTOMATOLOGÍA 

FÍSICA AUTOINFORMADA 

Análisis correlacional 

Los resultados del análisis correlacional respecto al optimismo disposi-

cional y las distintas categorías de síntomas somáticos autoinformados, 

revelaron correlaciones significativas de carácter negativo con los sín-

tomas inmunológicos (r = -.31, p. <.05), dérmico-alérgicos (r = -.30, p. 

<.05) y el total de los síntomas somáticos autoinformados (r = -.25, p. 

<.05). De forma congruente, los resultados del análisis de regresión 

múltiple con el método de pasos sucesivos, muestra que el optimismo 

disposicional predice significativamente la sintomatología inmunoló-

gica (β= -.37, 𝑟 2 =.13, t= -3,15, p. <.01), los síntomas dérmico alérgi-

cos (β= -.32, 𝑟 2=.09, t= -2,62, p. <.01) y el total de síntomas autoinfor-

mados (β= -.29, 𝑟 2=.07, t= -2,40, p. <.01), de tal forma que, al aumen-

tar el optimismo disposicional disminuye el número de síntomas inmu-

nológicos, dérmico-alérgicos, y los síntomas somáticos en general.  

4.2. RELACIÓN DEL OPTIMISMO DISPOSICIONAL CON LA SINTOMATOLOGÍA 

ANSIOSO-DEPRESIVA 

Análisis correlacional entre el optimismo disposicional, la ansiedad y 

la depresión. 
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La evidencia empírica sugiere una asociación inversa y significativa 

entre el optimismo disposicional y la ansiedad (r = -.24, p. <.05). Los 

participantes con un optimismo disposicional elevado manifestaron 

consistentemente niveles de ansiedad inferiores en comparación con 

aquellos con un optimismo bajo. Adicionalmente, los análisis de regre-

sión revelaron que el optimismo disposicional es un predictor relevante 

de la ansiedad (β= -.28, 𝑟 2=.06, t= -2,25, p. <.05), indicando que a me-

dida que el optimismo aumenta, la ansiedad tiende a disminuir. Sin em-

bargo, con respeto a la depresión, los resultados no revelaron ninguna 

asociación relacional entre esta variable y el optimismo disposicional.  

4.3. ESTABILIDAD TEMPORAL DEL OPTIMISMO DISPOSICIONAL 

El análisis de la estabilidad temporal del optimismo disposicional cons-

tituyó el último objetivo de este estudio. Los resultados mostraron una 

correlación positiva y significativa entre las mediciones de optimismo 

en el T1 y T2 (r=.56, p<.05), indicando la persistencia del rasgo a lo 

largo del período estudiado. 

5. DISCUSIÓN 

El primer objetivo de esta investigación fue evaluar la asociación entre 

el optimismo disposicional y la sintomatología física autoinformada. Los 

resultados obtenidos confirman la hipótesis de partida, que postulaba una 

relación prospectiva entre un mayor optimismo y una menor sintomato-

logía somática futura. Específicamente, este estudio revela una asocia-

ción negativa significativa entre el optimismo disposicional y el total de 

síntomas somáticos autoinformados. Desglosado por categorías, el opti-

mismo disposicional se vincula con un menor informe de sintomatología 

inmunológica y dérmico-alérgica. Los análisis de regresión refuerzan es-

tos hallazgos, mostrando que el optimismo disposicional predice un 13% 

de la varianza en los síntomas inmunológicos, un 9% en los dérmico-

alérgicos y un 7% en los síntomas totales autoinformados. 

Estos hallazgos corroboran la evidencia previa que indica que los indi-

viduos con altos niveles de optimismo reportan consistentemente una 

menor sintomatología física autoinformada. Esta replicación se observa 
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tanto en períodos de bajo como de alto estrés (Scheier et al., 2021; 

Scheier y Carver, 2018). Los síntomas inmunológicos resultaron ser los 

más fuertemente asociados al optimismo disposicional en este estudio, 

lo cual es consistente con investigaciones que sugieren un efecto protec-

tor del optimismo en enfermedades como el cáncer (Mazanec et al., 

2010; Thieme et al., 2017) y el VIH, donde puede favorecer una recupe-

ración más rápida o un curso más positivo de la enfermedad. Asimismo, 

los sujetos optimistas disposicionales suelen experimentar una mejor ca-

lidad de vida a lo largo de las diferentes etapas evolutivas de su enfer-

medad, como en el caso del cáncer de mama y del cáncer del tracto ae-

rodigestivo. De acuerdo con estudios previos, los individuos categoriza-

dos como optimistas tienden a informar un mejor estado de salud física 

que aquellos categorizados como pesimistas (Daukantaite, 2024). 

No obstante, es crucial considerar que, si bien el optimismo disposicio-

nal correlaciona significativamente con la percepción subjetiva de un 

mejor estado de salud, estos resultados no necesariamente se corrobo-

ran con síntomas objetivos. Es importante destacar que muchos de los 

estudios citados, incluida esta investigación, han evaluado síntomas so-

máticos autoinformados. Diversos estudios resaltan que los informes de 

salud pueden estar sesgados, con una tendencia a reportar menos sínto-

mas de los realmente padecidos. Esta consideración lleva a plantear po-

sibles mecanismos mediadores a través de los cuales el optimismo dis-

posicional se relaciona con la salud autoinformada. Un mecanismo 

plausible, sugerido por los resultados de este estudio, es la modulación 

del afecto: los optimistas tienden a experimentar un menor afecto nega-

tivo y un mayor afecto positivo (Carver y Scheier, 2014; Chang, 2024). 

Es bien conocido que altos niveles de afectividad negativa o neuroti-

cismo se asocian con un mayor informe de quejas de salud y un mayor 

uso de servicios sanitarios. Esta relación puede explicarse a niveles fi-

siológicos (e.g., mayor activación emocional, reactividad psicofisioló-

gica neuroendocrina, susceptibilidad al estrés) y psicológicos (e.g., 

atención autofocalizada, hipervigilancia a síntomas somáticos, rumia-

ción sobre sus consecuencias, interpretación catastrofista y mayor per-

cepción del malestar). Por tanto, la menor afectividad negativa de los 
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optimistas podría explicar su menor número de quejas somáticas y su 

mejor salud autoinformada. 

Otro posible mecanismo mediador radica en los estilos de afronta-

miento utilizados. Algunos estudios han hallado que los optimistas dis-

posicionales emplean un estilo de afrontamiento más activo y orientado 

a la resolución del problema, mientras que los pesimistas disposiciona-

les tienden a un estilo más pasivo y centrado en la emoción. Específi-

camente, el mecanismo de la autocrítica está sobrerrepresentado en los 

pesimistas disposicionales y, a su vez, este mecanismo explica una 

parte significativa de la varianza en las quejas de salud. 

Como conclusión a este primer objetivo, se reafirma que el optimismo 

disposicional es el tipo de optimismo más relacionado con los informes 

de salud, demostrando los optimistas una mejor salud autoinformada que 

los pesimistas. Estos resultados corroboran los hallazgos de la literatura 

(Scheier et al., 2021). Asimismo, y en línea con lo anterior, el optimismo 

disposicional se ha consolidado como un buen predictor de calidad de 

vida, no solo en población sana, sino también en pacientes con diversas 

patologías médicas, con especial énfasis en los estudios realizados en el 

ámbito oncológico (Mazanec et al., 2010; Thieme et al., 2017). 

El segundo y tercer objetivo de la presente investigación consistió en 

evaluar la asociación entre los diferentes tipos de optimismo medidos en 

el T1 y los niveles de ansiedad y depresión medidos en el T2. De acuerdo 

con la hipótesis de origen de esta investigación, los resultados eviden-

cian que el optimismo disposicional presenta una asociación negativa 

con la ansiedad. Sin embargo, no se encontraron relaciones significati-

vas entre el optimismo disposicional y la depresión. En el análisis de 

regresión, solo emergió un modelo significativo en el que el optimismo 

disposicional predice la ansiedad, explicando un 6% de su varianza. 

En conclusión, es específicamente el optimismo disposicional el que se 

asocia con los niveles de ansiedad y depresión, mostrando los sujetos 

categorizados como optimistas disposicionales una salud mental más 

positiva, con niveles de ansiedad y depresión más bajos que los sujetos 

categorizados como pesimistas disposicionales. Nuestros resultados co-

rroboran la evidencia aportada por estudios previos que señalan al 
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optimismo disposicional como un potente predictor de la ansiedad y, en 

menor medida, de la depresión (Scheier et al., 2021). Así, diversos es-

tudios ponen de manifiesto que los sujetos con alta puntuación en opti-

mismo disposicional manifiestan una menor sintomatología depresiva 

y ansiosa que aquellos con alta puntuación en pesimismo disposicional 

(Carver & Scheier, 2014). 

Además, diversas investigaciones longitudinales realizadas en pacien-

tes con diferentes tipos de cáncer han mostrado que el optimismo dis-

posicional se asocia con una menor ansiedad y depresión. Una gran 

cantidad de estudios sobre la relación entre el optimismo y la depresión 

se han desarrollado en el marco de alguna enfermedad, destacando es-

pecialmente los estudios sobre cáncer. En estos estudios, el tiempo 

transcurrido entre las mediciones oscilaba entre 3 meses y 3 años. Uno 

de los estudios prospectivos publicados con un seguimiento más pro-

longado es el de Giltay et al. (2006), en el que hombres de avanzada 

edad fueron seguidos durante 15 años. Los resultados evidenciaron que 

un bajo nivel de optimismo disposicional es un predictor importante e 

independiente de los síntomas depresivos acumulados a lo largo de 15 

años de seguimiento. Una posible explicación para este resultado podría 

ser la existencia de un mecanismo compatible con la Teoría de la Des-

esperanza y la Teoría Cognitiva de la Depresión de Beck (1989). Así, 

puede ser que los sujetos optimistas, especialmente los ancianos que se 

centran en objetivos futuros y en expectativas positivas, sean capaces 

de evitar patrones de pensamiento negativo. Además, el optimismo 

puede estimular diversas formas en las que los sujetos aprenden a lidiar 

con la adversidad, como por ejemplo la búsqueda de apoyo social, lo 

que ayuda a la desaparición de los síntomas depresivos. Finalmente, no 

se descarta una posible causa común tanto del optimismo como de la 

depresión, como una predisposición genética o un desequilibrio en los 

neurotransmisores relacionados con el estado de ánimo. 

El cuarto y último objetivo de este estudio fue investigar la estabilidad 

temporal del optimismo disposicional durante un período de cuatro 

años. La correlación obtenida entre las dos mediciones de optimismo 

disposicional fue moderadamente alta (r=.56, p<.05), lo que indica una 

aceptable estabilidad temporal (Hinz et al., 2024). Estos resultados 
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corroboran la investigación previa que considera el optimismo disposi-

cional como un rasgo estable de la personalidad (Carver y Scheier, 

2014; Daukantaite, 2024). 

El presente estudio presenta varias limitaciones que deben ser conside-

radas. Una limitación fundamental fue el tipo de evaluación de la sin-

tomatología física, basada exclusivamente en el informe subjetivo de 

síntomas físicos y no en indicadores médicos objetivos. Otra limitación 

radica en las características de la muestra utilizada, que, además de ser 

aún reducida, consistió en estudiantes jóvenes y sanos. Esto resultó en 

puntuaciones muy bajas en las distintas categorías de síntomas somáti-

cos, así como en ansiedad y depresión, lo que podría afectar la validez 

y significatividad de los resultados. Por otra parte, la administración de 

los inventarios fuera de un ámbito académico controlado generó una 

mayor inestabilidad en las condiciones de realización, sumado al incon-

veniente de que no todos los cuestionarios fueron completados íntegra-

mente o devueltos por los participantes. 

Para futuras investigaciones, se sugieren varios puntos. En primer lu-

gar, la replicación de este estudio en muestras más numerosas y de ma-

yor edad (e.g., individuos de 50 años en adelante), donde pueda existir 

una sintomatología física y emocional más relevante. En segundo lugar, 

la evaluación de otras variables que, ya sea a nivel fisiológico (e.g., 

reactividad cardiovascular, niveles de cortisol en saliva) o psicológico 

(e.g., mecanismos de afrontamiento, apoyo social), pudieran clarificar 

los mecanismos mediadores entre el optimismo y la salud. Finalmente, 

sería valioso analizar la estabilidad temporal de otros tipos de opti-

mismo, como los estilos de atribución y el pesimismo defensivo. 

6. CONCLUSIONES

Este estudio longitudinal confirma que el optimismo disposicional es 

un predictor significativo de la salud física y psicológica en estudiantes 

universitarios. Específicamente, un mayor optimismo se asocia con una 

menor sintomatología somática autoinformada, particularmente en las 

categorías inmunológica y dérmico-alérgica. Además, el optimismo se 

correlaciona inversamente con la ansiedad, demostrando un rol protec-

tor en la salud mental. 
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Los hallazgos respaldan la noción de que el optimismo es un rasgo de 

personalidad relativamente estable a lo largo del tiempo. Si bien la eva-

luación de la sintomatología se basó en el autoinforme, lo que sugiere 

posibles mecanismos mediadores como la modulación del afecto y los 

estilos de afrontamiento activos. Futuras investigaciones deberían in-

cluir medidas objetivas de salud y explorar muestras más diversas para 

generalizar estos resultados. 
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CAPÍTULO 25 

ESTRATEGIAS COGNITIVAS DEFENSIVAS  

Y PATRONES ATRIBUCIONALES COMO PREDICTORES 

DEL BIENESTAR INTEGRAL EN ESTUDIANTES  

UNIVERSITARIOS: IMPLICACIONES PARA  

LA INNOVACIÓN EN LA ATENCIÓN  

PSICOLÓGICA DOCENTE 

CRISTINA MUÑOZ LADRÓN DE GUEVARA 

Universidad de Cádiz 

1. INTRODUCCIÓN

El pesimismo defensivo se conceptualiza como una estrategia cognitiva 

específica de afrontamiento. Se caracteriza por la adopción deliberada 

de bajas expectativas de éxito ante una situación futura, incluso cuando 

la experiencia previa sugiere un resultado favorable (Norem y Cantor, 

1986). A pesar de esta anticipación negativa, los individuos que em-

plean esta estrategia suelen experimentar inicialmente niveles elevados 

de ansiedad y una percepción reducida de control antes de abordar un 

objetivo. No obstante, esta misma estrategia les permite canalizar esa 

ansiedad anticipatoria hacia la tarea, manteniéndola en un rango mane-

jable que no interfiere con la ejecución. Este proceso contribuye a un 

incremento en la motivación y el esfuerzo. Como resultado, los pesi-

mistas defensivos a menudo logran un rendimiento exitoso y, posterior-

mente, una valoración positiva de la situación, comparable a la de aque-

llos que utilizan el optimismo estratégico (Norem y Cantor, 1986). 

Por otra parte, los optimistas estratégicos adoptan un enfoque cognitivo 

diferente al de sus contrapartes pesimistas. Se caracterizan por su ten-

dencia a evitar la rumiación sobre posibles consecuencias negativas de 

situaciones futuras, manteniendo una percepción de control sobre los 

resultados y exhibiendo expectativas que son coherentes con sus 
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experiencias pasadas de éxito (Norem y Cantor, 1986; Spencer y 

Norem, 1996). A diferencia de los pesimistas defensivos, los individuos 

optimistas tienden a no anticipar el fracaso. Su mecanismo de protec-

ción, cuando el fracaso ocurre, se manifiesta a través de un estilo atri-

bucional que les permite negar su responsabilidad o control sobre el 

resultado negativo, mientras que activamente asumen la responsabili-

dad por los éxitos (Norem y Cantor, 1986). 

Desde una perspectiva clínica, la investigación ha explorado las impli-

caciones a largo plazo de estas estrategias. Si bien el pesimismo defen-

sivo puede ser una estrategia funcional para el rendimiento (Norem, 

2001), se ha observado que, en comparación con los optimistas, los pe-

simistas defensivos pueden experimentar mayores niveles de sintomato-

logía autoinformada, incluyendo preocupación y ansiedad (Norem y 

Cantor, 1986), así como correlaciones con un menor bienestar psicoló-

gico en algunas dimensiones, como la autoestima y la autoeficacia ge-

neralizada (Norem, 2008). Además, diversos estudios han mostrado que 

el pesimismo defensivo puede correlacionar positivamente con la ansie-

dad de rasgo (Norem y Cantor, 1986) y una tendencia a la externaliza-

ción de problemas (Conner y Norem, 1996). Respecto a las expectativas 

sobre el control de los resultados, existe evidencia que sugiere que los 

pesimistas defensivos poseen un grado de percepción de controlabilidad 

sobre su entorno, lo que influye en sus reacciones iniciales y en su ca-

pacidad para manejar la ansiedad anticipatoria (Norem y Cantor, 1986).  

Adicionalmente, la conceptualización del optimismo y el pesimismo se 

fundamenta, primordialmente, en la teoría reformulada de la indefen-

sión aprendida (Abramson et al., 1978; Maier y Seligman, 2016) y, en 

segundo lugar, en la teoría de la desesperanza de la depresión (Abra-

mson et al., 1989; Rose y Abramson, 1992). Desde la perspectiva de la 

teoría reformulada de la indefensión aprendida, los estilos atribuciona-

les se refieren a la manera habitual en que los individuos explican los 

eventos cotidianos de sus vidas. Es decir, un estilo atribucional repre-

senta el patrón por el cual las personas asignan causas a los sucesos 

positivos y negativos (Abramson et al., 1978). 

Estos estilos explicativos se distinguen por tres dimensiones principa-

les: -locus- indica si la causa reside en factores internos (propios del 
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individuo) o externos (situacionales); -estabilidad- determina si la 

causa es percibida como modificable o inmutable a lo largo del tiempo, 

y, -generalidad- refleja si la causa se extiende a múltiples contextos 

(global) o se restringe a una situación específica (específica) (Abra-

mson et al., 1978; Seligman, 1998). 

Dentro de esta perspectiva, Abramson et al. (1978) postulan que la expo-

sición a situaciones donde la conducta y los resultados no son contingen-

tes puede inducir un estado de indefensión aprendida, caracterizado por 

déficits motivacionales, emocionales y cognitivos. En tales circunstan-

cias, el individuo busca la causa de su situación, formulando atribuciones 

causales que varían a lo largo de las dimensiones de locus, estabilidad y 

generalidad. Estas atribuciones causales, a su vez, generan expectativas 

sobre el futuro, dando lugar a dos estilos explicativos principales: el opti-

mista (positivo) y el pesimista (negativo) (Peterson y Seligman, 1984). 

De acuerdo con estos autores, el estilo explicativo pesimista se define 

como la tendencia a atribuir los eventos negativos de la vida a causas 

internas, estables y globales (Abramson et al., 1978). En contraste, el 

estilo explicativo optimista implica la tendencia a explicar los eventos 

negativos mediante causas externas, inestables y específicas del ámbito 

afectado (Peterson y Seligman, 1984). Así, los optimistas se caracteri-

zan por atribuciones que favorecen la externalidad, inestabilidad y es-

pecificidad para los sucesos adversos, mientras que los pesimistas se 

distinguen por atribuciones de internalidad, estabilidad y globalidad. 

Por otra parte, la teoría de la desesperanza de la depresión (Abramson 

et al., 1989) sugiere que ciertos estilos cognitivos, en conjunto con la 

ocurrencia de eventos vitales negativos, configuran una vulnerabilidad 

hacia los estados depresivos. Entre las características de estos estilos se 

encuentra un estilo atribucional depresivo, marcado por la tendencia a 

realizar atribuciones estables y globales para los acontecimientos nega-

tivos, a inferir consecuencias negativas de dichos eventos, y a atribuirse 

características personales negativas (Alloy y Abramson, 1988). Este es-

tilo atribucional se postula como un desencadenante de la desesperanza, 

generando expectativas futuras de resultados negativos y un senti-

miento de indefensión (Abramson et al., 1989; Rose y Abramson, 

1992). 
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Complementariamente a la comprensión de los estilos cognitivos, re-

sulta esencial abordar la conceptualización del afecto y sus implicacio-

nes en la salud para una perspectiva integral del bienestar. El afecto, en 

el ámbito psicológico, puede conceptualizarse como una cualidad inhe-

rente a las emociones, manifestándose a través de dos dimensiones fun-

damentales: el afecto positivo y el afecto negativo. Estas dos dimensio-

nes constituyen la estructura básica que rige la afectividad y, según di-

versas investigaciones, operan de manera independiente (Watson y Te-

llegen, 1985; Watson, 2015). 

El afecto positivo se caracteriza por sentimientos de alegría, entu-

siasmo, energía y una participación activa y gratificante en el entorno 

(Watson et al., 1988). Por el contrario, el afecto negativo se define 

como una dimensión general de distrés y malestar subjetivo, reflejando 

una participación desagradable. Esta cualidad se compone de estados 

de ánimo aversivos como la ira, el disgusto, la culpa, el miedo, el ner-

viosismo y la tristeza (Watson et al., 1988; Crawford y Henry, 2004). 

En relación con el bienestar subjetivo, el afecto es un constructo esen-

cial (Diener, 1984). El bienestar subjetivo se ha conceptualizado a partir 

de tres componentes principales: un elevado afecto positivo, un escaso 

o nulo afecto negativo, y una satisfacción global con la vida (Diener et 

al., 1985; Diener, 2021). Mientras que el afecto representa el compo-

nente emocional del bienestar, la satisfacción se refiere a los aspectos 

cognitivos (Diener et al., 1985). 

Adicionalmente, se ha destacado la asociación entre la afectividad 

(positiva o negativa) y el estado de salud percibido por los indivi-

duos (Salovey et al., 2000). No obstante, gran parte de la investiga-

ción empírica se ha focalizado en el análisis de la afectividad nega-

tiva. Los resultados de numerosos estudios demuestran una asocia-

ción positiva entre la intensidad del afecto negativo experimentado 

y la sintomatología somática autoinformada. Esto implica que los 

individuos con mayores niveles de afecto negativo tienden a reportar 

un mayor distrés somático, reflejado en una mayor manifestación de 

síntomas físicos (Watson y Clark, 1984; Quigley et al., 2010). 

Asimismo, diversas investigaciones han identificado una robusta rela-

ción entre la afectividad negativa y el neuroticismo (Watson y Clark, 
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1984; Kotov et al., 2010). Estos estudios ponen de manifiesto las cone-

xiones entre el afecto negativo y rasgos característicos del neuroti-

cismo, como la preocupación, la ansiedad, la alienación y la reactividad 

al estrés. De estas observaciones se deriva la posibilidad de que el 

afecto negativo pueda actuar como una variable mediadora entre el op-

timismo, las estrategias de afrontamiento y los informes de salud (Mar-

tínez-Correa et al., 2006). A este respecto, Smith (1989) encontró que, 

al controlar la influencia del neuroticismo, la correlación entre opti-

mismo y síntomas físicos desaparecía. Sin embargo, al controlar el 

efecto del optimismo, la correlación entre neuroticismo, afectividad ne-

gativa y síntomas físicos persistía. Estos resultados sugieren que el neu-

roticismo y la afectividad negativa son variables cruciales a considerar, 

dado su papel modulador en la relación entre el optimismo y los infor-

mes de salud. Finalmente, diversos estudios señalan una asociación en-

tre el pesimismo disposicional y niveles más bajos de afectividad posi-

tiva, así como niveles más altos de afectividad negativa y depresión 

(Scheier y Carver, 1985; Shariff y Norem, 2022). 

En síntesis, la literatura revisada subraya la relevancia de comprender 

la intrincada relación entre los estilos cognitivos, como el pesimismo 

defensivo y los estilos atribucionales, y las dimensiones afectivas, en la 

modulación de las experiencias individuales y la salud percibida. Si 

bien cada uno de estos constructos ha sido extensamente investigado, 

la interacción longitudinal entre ellos y su capacidad predictiva sobre 

el estado de salud física y afectiva a largo plazo en poblaciones especí-

ficas, como los estudiantes universitarios, requiere una exploración más 

profunda. La dilucidación de cómo estas variables psicológicas se in-

terrelacionan y predicen resultados en salud es crucial para el desarrollo 

de estrategias de intervención preventivas y de promoción del bienestar. 

2. OBJETIVOS

2.1. OBJETIVO GENERAL 

‒ El objetivo principal de esta investigación fue determinar la 

capacidad predictiva del pesimismo defensivo y los estilos atri-

bucionales sobre el estado de salud física y afectiva en una 
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muestra de estudiantes universitarios. De manera más especí-

fica, se propuso conocer en qué medida el pesimismo defen-

sivo (evaluado con el Cuestionario Revisado de Pesimismo 

Defensivo [DPQ-R; Noren, 2001] en el Tiempo 1 [T1]) y los 

estilos atribucionales para eventos positivos y negativos (de-

terminados con el Cuestionario de Estilos Atribucionales 

[ASQ; Peterson et al., 1982] en T1) predicen los niveles futuros 

de síntomas somáticos autoinformados (medidos con la Escala 

de Síntomas Somáticos - Revisada [ESS-R; Sandín y Chorot, 

1991]) y el afecto positivo y negativo (evaluados con la Escala 

de Afecto Positivo y Afecto Negativo [PANAS; Watson et al., 

1988]) en el Tiempo 2 (T2), cuatro años después. 

2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

Derivados del objetivo general, se plantearon los siguientes objetivos 

específicos: 

‒ Analizar la capacidad predictiva del pesimismo defensivo 

(DPQ-R en T1) y los estilos atribucionales (ASQ en T1) sobre 

los niveles de síntomas somáticos autoinformados (ESS-R en 

T2) en estudiantes universitarios. Se hipotetiza que un mayor 

pesimismo defensivo y estilos atribucionales menos adaptati-

vos en T1 (e.g., aquellos para eventos negativos) se asociarán 

con un mayor número de síntomas somáticos en T2. 

‒ Evaluar la capacidad predictiva del pesimismo defensivo 

(DPQ-R en T1) y los estilos atribucionales (ASQ en T1) sobre 

los niveles de afecto positivo y negativo (PANAS en T2) en 

estudiantes universitarios. Se anticipa que un mayor pesi-

mismo defensivo en T1 predecirá significativamente menores 

niveles de afecto positivo y mayores niveles de afecto nega-

tivo en T2. Asimismo, se espera que estilos atribucionales más 

adaptativos para eventos positivos y menos desadaptativos 

para eventos negativos en T1 se asocien con mayores niveles 

de afecto positivo y menores de afecto negativo en T2. 
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3. METODOLOGÍA

3.1. MUESTRA 

La presente investigación se basó en un muestreo no probabilístico, 

compuesto por 70 estudiantes matriculados en el Grado de Psicología 

de una Universidad Pública Andaluza (UPA). La distribución demográ-

fica de la muestra incluyó 8 participantes de sexo masculino y 62 de 

sexo femenino. El rango de edad de los participantes se situó entre los 

21 y 46 años, con una media de edad de Xˉ=23.70 años y una desviación 

típica de DT=3.85. 

Los criterios de inclusión para la selección de los participantes fueron 

los siguientes: 

‒ Estar matriculado y cursando el Grado en Psicología en la 

Universidad Pública Andaluza en ambos momentos de eva-

luación (T1 y T2). 

‒ Haber completado en su totalidad los instrumentos de evalua-

ción en ambas fases temporales del estudio. 

‒ Haber otorgado el consentimiento informado de forma explí-

cita para participar en ambas etapas de la investigación. 

‒ Haber alcanzado la mayoría de edad legal (18 años o más) en 

el momento de la evaluación inicial (T1). 

Se establecieron los siguientes criterios de exclusión para asegurar la 

validez interna del estudio: 

‒ Presentar cualquier diagnóstico clínico de enfermedad psí-

quica o física en el momento de la evaluación (T1 o T2) que 

pudiera comprometer significativamente la participación del 

individuo o influir de manera sustancial en las variables de-

pendientes e independientes del estudio (e.g., trastornos neu-

rológicos degenerativos, enfermedades crónicas incapacitan-

tes severas que afecten la autopercepción de salud o la capa-

cidad cognitiva para responder a cuestionarios estandariza-

dos). 
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‒ No haber mantenido la condición de estudiante del Grado en 

Psicología o no encontrarse cursando el cuarto año en el mo-

mento de la segunda evaluación (T2). 

‒ No haber proporcionado el consentimiento informado inicial 

o haberlo retirado en cualquier fase subsiguiente del estudio. 

‒ La ausencia de cumplimentación completa de los cuestiona-

rios en cualquiera de las dos fases de evaluación. 

3.2. INSTRUMENTOS DE MEDIDA 

‒ Cuestionario Revisado de Pesimismo Defensivo ([DPQ-R] 

Noren, 2001). Este cuestionario, compuesto por 17 ítems, es 

una versión actualizada del inventario original de optimismo 

y pesimismo (P-Q; Noren y Cantor, 1986). El DPQ-R evalúa 

la estrategia de pesimismo defensivo. El instrumento arroja 

puntuaciones en dos escalas principales: Pesimismo (9 ítems), 

que mide la tendencia a anticipar resultados negativos, y Re-

flexividad (8 ítems), que evalúa la preparación cognitiva y el 

análisis de escenarios ante posibles dificultades. La puntua-

ción total en el DPQ-R ofrece una medida global de la tenden-

cia a emplear esta estrategia. En estudios previos, la consis-

tencia interna de las subescalas del DPQ-R ha mostrado valo-

res aceptables a altos, con coeficientes 𝛼 de Cronbach que tí-

picamente oscilan entre.69 y.92 en diversas poblaciones y 

subescalas (e.g., Norem, 2001). 

‒ Escala de Afecto Positivo y Afecto Negativo ([PANAS] Wat-

son et al., 1988). Para la evaluación de la afectividad, se utilizó 

la versión española del PANAS (Sandín et al., 1999). Este in-

ventario consta de 20 ítems que describen diversas emociones 

y sentimientos. Diez ítems corresponden a la escala de Afec-

tividad Positiva y los diez restantes a la de Afectividad Nega-

tiva. Los participantes calificaron la intensidad de cada emo-

ción o sentimiento en una escala tipo Likert de 5 puntos, donde 

"1" representa "nada o casi nada" y "5" significa "muchísimo". 

En cuanto a su fiabilidad, el coeficiente 𝛼 de Cronbach obte-

nido fue de.88 para la escala de Afecto Positivo y de.87 para 

la de Afecto Negativo (Sandín et al., 1999). 



‒ 440 ‒ 

‒ Cuestionario de Estilos Atribucionales ([ASQ] Peterson et al., 

1982); versión española adaptada por Sanjuán y Magallanes 

(2006). El ASQ es un inventario diseñado para evaluar los esti-

los atribucionales, compuesto por 12 situaciones hipotéticas 

(seis positivas y seis negativas). Los participantes deben indicar 

las causas a las que atribuirían la ocurrencia de cada situación, 

eligiendo entre cuatro alternativas predefinidas. El instrumento 

proporciona puntuaciones compuestas para los estilos atribu-

cionales en eventos positivos y eventos negativos, así como 

puntuaciones específicas para seis subescalas: internalidad, glo-

balidad y estabilidad, tanto para eventos positivos como nega-

tivos. En este estudio, se utilizaron dos escalas compuestas para 

la medición de los estilos atribucionales: una para eventos po-

sitivos (ASQ-TB) y otra para eventos negativos (ASQ-TM). La 

consistencia interna, medida con el 𝛼 de Cronbach, osciló en-

tre.53 y.72 para las puntuaciones de los diversos estilos atribu-

cionales, y fue de.75 y.72 para las puntuaciones compuestas de 

eventos positivos y negativos, respectivamente (Sanjuan et al., 

2014). Se priorizaron estas últimas puntuaciones compuestas 

para el análisis de la presente investigación. 

‒ Escala de Síntomas Somáticos - Revisada ([ESS-R] Sandín y 

Chorot, 1991). La evaluación de los síntomas somáticos au-

toinformados se realizó mediante la ESS-R. Este inventario 

fue diseñado para cuantificar la frecuencia e intensidad de 

quejas y síntomas físicos percibidos por el individuo. La 

ESS-R consta de 90 ítems con un formato de respuesta tipo 

Likert, que exploran la presencia de diversos síntomas auto-

percibidos durante el último año. Los ítems se agrupan en las 

siguientes categorías dimensionales: inmunológico general, 

cardiovascular, respiratorio, gastrointestinal, neuro-senso-

rial, músculo-esquelético, piel-alergia, genito-urinario y re-

productor femenino. Además, el instrumento permite obtener 

una puntuación total que refleja el conjunto de síntomas re-

portados. Diversos estudios han demostrado que la ESS-R 

posee propiedades psicométricas adecuadas, incluyendo ni-

veles aceptables de consistencia interna para sus subescalas 

y una elevada validez predictiva en relación con otros indi-

cadores de salud (Sandín y Chorot, 1991). 
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3.3. PROCEDIMIENTO 

El presente estudio se inscribe en el marco de un proyecto longitudinal 

de mayor alcance implementado en una UPA. El objetivo primordial 

de este estudio integral es dilucidar la asociación entre diversas mani-

festaciones de optimismo/pesimismo/estilos atribucionales y un con-

junto de variables ligadas a la salud (física, psicológica y afectiva) y el 

rendimiento académico. El diseño metodológico contempla mediciones 

en dos momentos clave: al inicio del primer curso y al finalizar el cuarto 

curso de la carrera universitaria. 

En el marco del estudio que aquí se reporta, los participantes cumpli-

mentaron cuestionarios que medían pesimismo, estilos atribucionales, 

afectividad y la presencia de síntomas somáticos. La primera adminis-

tración (T1) tuvo lugar al comienzo de sus estudios universitarios. Cua-

tro años más tarde, aproximadamente, coincidiendo con el último año 

académico, los mismos participantes volvieron a responder a los instru-

mentos previamente mencionados (T2). Cabe destacar que, de la 

cohorte original de estudiantes evaluados en primer curso, solo 70 in-

dividuos lograron completar exitosamente ambas fases de evaluación, 

conformando la muestra final para este trabajo. 

La estrategia para establecer contacto con los potenciales participantes im-

plicó el uso de los registros de la asignatura "Terapia y Modificación de 

Conducta", de carácter obligatorio en el último año de grado. Se procedió 

a contactar telefónicamente a cada estudiante de forma individual. Poste-

riormente, se les ofreció una síntesis del estudio y se les facilitó un cuader-

nillo de evaluación junto con el documento de consentimiento informado. 

3.4. ANÁLISIS ESTADÍSTICOS 

Para abordar los objetivos de la presente investigación, se emplearon 

diversas técnicas de análisis estadístico. En primer lugar, se calcularon 

correlaciones bivariadas de Pearson para explorar las relaciones entre 

las variables de pesimismo defensivo (DPQ-R), estilos atribucionales 

(ASQ), síntomas somáticos (ESS-R) y afecto (PANAS) en los distintos 

momentos de evaluación (Tiempo 1 [T1] y Tiempo 2 [T2]). 
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Posteriormente, con el fin de determinar la capacidad predictiva del pe-

simismo defensivo y los estilos atribucionales sobre las variables de 

salud física y afectiva, se realizaron análisis de regresión lineal múltiple 

utilizando el método de pasos sucesivos (stepwise). En estos modelos, 

las variables predictoras (pesimismo defensivo [DPQ-R en T1], estilos 

atribucionales para eventos positivos y negativos [ASQ en T1]) se uti-

lizaron para predecir las variables dependientes (síntomas somáticos 

autoinformados [ESS-R en T2], afecto positivo y negativo [PANAS en 

T2]). Los resultados de estos análisis incluirán los coeficientes β estan-

darizados (como indicador de la magnitud y dirección de la relación 

predictiva), el 𝑟 2 ajustado (reflejando el porcentaje de varianza expli-

cada por el modelo), y los estadísticos t y p para evaluar la significación 

estadística de los predictores individuales. Se estableció un nivel de sig-

nificación estadística de p<.05. Todos los datos recopilados fueron ta-

bulados y procesados utilizando el programa estadístico SPSS, versión 

21. 

4. RESULTADOS

4.1. RELACIÓN DEL PESIMISMO DEFENSIVO Y ESTILOS ATRIBUCIONALES

CON LA SINTOMATOLOGÍA FÍSICA AUTOINFORMADA

Análisis correlacional 

En relación con los estilos explicativos, los resultados de los análisis 

correlacionales bivariados de Pearson revelaron asociaciones negati-

vas significativas entre el estilo atribucional positivo (ASQ-TB) y 

varias categorías de síntomas físicos. Específicamente, se observó 

una correlación inversa con los Síntomas Inmunológicos (r=−.27, 

p<.05), los Síntomas Neurosensoriales (r=−.26, p<.05), y el Total de 

Síntomas Autoinformados (r=−.26, p<.05). Estos hallazgos sugieren 

que un estilo atribucional más optimista en eventos positivos se aso-

cia con una menor manifestación de síntomas físicos. Por otro lado, 

no se encontraron correlaciones estadísticamente significativas para 

el estilo atribucional negativo (ASQ-TM) ni para el pesimismo de-

fensivo (DPQ-R) con la sintomatología física autoinformada. 
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Análisis de regresión 

En cuanto a los análisis de regresión, los estilos atribucionales (tanto el 

ASQ-TB como el ASQ-TA) no resultaron ser predictores significativos 

en ningún modelo de regresión. Sin embargo, el pesimismo defensivo 

(DPQ-R) sí demostró ser un predictor significativo de la sintomatología 

cardiovascular. El modelo de regresión indicó que el pesimismo defen-

sivo predice significativamente la sintomatología Cardiovascular 

(β=.25, 𝑟 2 =.05, t=2.03, p<.05), de tal forma que un aumento en el pe-

simismo defensivo se asocia con un incremento en el número de sínto-

mas cardiovasculares autoinformados.  

4.2. RELACIÓN DEL PESIMISMO DEFENSIVO Y ESTILOS ATRIBUCIONALES 

CON LA AFECTIVIDAD 

Análisis correlacional 

Los análisis correlacionales bivariados revelaron asociaciones signifi-

cativas entre los estilos atribucionales y la afectividad. Se encontró una 

correlación positiva entre el estilo atribucional positivo (ASQ-TB) y el 

Afecto Positivo (r=.38, p<.05). Por otro lado, el estilo atribucional ne-

gativo (ASQ-TM) presentó una correlación negativa con el Afecto Po-

sitivo (r=−.37, p<.05). Estos hallazgos sugieren que un estilo atribucio-

nal más optimista en eventos positivos se asocia con mayores niveles 

de afecto positivo, mientras que un estilo atribucional más pesimista en 

eventos negativos se relaciona con menores niveles de afecto positivo. 

Contrariamente a los resultados anteriores, no se han hallado asociacio-

nes significativas entre el pesimismo defensivo y la afectividad. 

Análisis de regresión 

Los análisis de regresión lineal múltiple revelaron que los estilos atri-

bucionales para sucesos positivos y negativos son predictores signifi-

cativos. Específicamente, el estilo atribucional positivo (ASQ-TB) se 

identificó inicialmente como un predictor significativo del Afecto Po-

sitivo en un primer modelo de regresión (β=.35, 𝑟 2= 11, t=2.96, 

p<.001). Adicionalmente, al incorporar el estilo atribucional negativo 

(ASQ-TM) en un segundo modelo para la predicción del Afecto 
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Positivo, la capacidad predictiva se mantuvo consistente. En este mo-

delo combinado, que explicó el 17% de la varianza (𝑟 2=.17), el estilo 

atribucional positivo (ASQ-TB) continuó siendo un predictor significa-

tivo (β=.33, t= 2.86, p. <.01), y el estilo atribucional negativo (ASQ-

TM) también contribuyó significativamente (β= -.26, t= -2.24, p. <.05). 

Este resultado indica que un incremento en el estilo atribucional posi-

tivo, junto con una disminución en el estilo atribucional negativo, se 

asocia con un aumento en los niveles de afecto positivo. 

5. DISCUSIÓN

El primer objetivo de esta investigación fue examinar la asociación entre 

el pesimismo defensivo y los estilos atribucionales (evaluados en T1) y 

la sintomatología física autoinformada (evaluada en T2) en una muestra 

de estudiantes universitarios. Contrario a la hipótesis inicial que preveía 

una asociación robusta del pesimismo defensivo y los estilos atribucio-

nales menos adaptativos (i.e., para eventos negativos) con un mayor nú-

mero de síntomas somáticos en T2, los análisis correlacionales no pro-

porcionaron un respaldo consistente para todas las variables. 

Específicamente, solo el estilo atribucional para sucesos positivos mos-

tró una correlación significativa y negativa con el número total de sín-

tomas somáticos y, de manera específica, con la sintomatología inmu-

nológica y neurosensorial. Sin embargo, ni el pesimismo defensivo ni 

los estilos atribucionales para sucesos negativos mostraron asociacio-

nes significativas a nivel correlacional con los síntomas somáticos.  

Sorprendentemente, los análisis de regresión lineal múltiple no revela-

ron modelos significativos para los estilos atribucionales (tanto para su-

cesos positivos como negativos) en la predicción de los síntomas somá-

ticos, a pesar de los resultados correlacionales observados para el estilo 

atribucional positivo. Esta discrepancia podría explicarse, al menos en 

parte, por la superposición conceptual entre los estilos atribucionales y 

el optimismo disposicional. Investigaciones previas sugieren que, 

cuando se controlan estadísticamente los elementos comunes entre el 

estilo atribucional y el optimismo disposicional (como las expectativas 

futuras de éxito o la esperanza [Carver y Scheier, 2014; Norem, 2001]), 
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el efecto independiente de los estilos atribucionales sobre los informes 

de salud puede atenuarse o desaparecer (Smith, 1989). Esto se hizo evi-

dente en el análisis estadístico realizado al incluir el optimismo dispo-

sicional, los estilos atribucionales y el pesimismo defensivo como pre-

dictores en el modelo de regresión (llegados a este punto conviene ad-

vertir y recordar, que esta investigación forma parte de un estudio más 

amplio en el que se evalúan estas tipologías de optimismo). 

En contraste con la ausencia de correlaciones significativas, el pesi-

mismo defensivo, para el cual no se obtuvieron asociaciones correla-

cionales iniciales, sí demostró ser un predictor significativo en los aná-

lisis de regresión, explicando el 5% de la varianza de los síntomas car-

diovasculares. Este hallazgo corrobora evidencia previa que sugiere una 

asociación entre puntuaciones elevadas en pesimismo defensivo y una 

mayor sintomatología física autoinformada (Martínez-Correa et al., 

2006; Quigley et al., 2010). No obstante, es crucial considerar que la 

conceptualización original del pesimismo defensivo lo describe como 

un mecanismo adaptativo de anticipación y preparación que puede con-

ducir a un afrontamiento más efectivo y, consecuentemente, a un mayor 

bienestar subjetivo a medio plazo (Norem y Cantor, 1986; Norem y 

Illingworth, 1993). Desde esta perspectiva, se esperaría una correlación 

negativa entre el pesimismo defensivo y los síntomas físicos. 

Sin embargo, los hallazgos de la presente investigación se alinean con 

estudios que contradicen esta postura, asociando el pesimismo defen-

sivo con mayores niveles de preocupación, insomnio, desesperanza, es-

trés, insatisfacción vital y depresión (Cantor et al., 1987; Hummer et 

al., 1992; Norem, 2008). Aunque en el presente estudio no se hallaron 

correlaciones significativas entre el pesimismo defensivo y la mayoría 

de las categorías sintomatológicas, las medias de los síntomas autoin-

formados fueron consistentemente más altas en el grupo con mayor pe-

simismo defensivo. El análisis de regresión confirmó esta tendencia al 

mostrar que el pesimismo defensivo predice directamente los síntomas 

cardiovasculares. 

Considerando la naturaleza positiva de esta relación, cabe plantear la 

existencia de variables mediadoras que modulen la asociación entre el 

pesimismo defensivo y los informes de salud. En esta línea, este 
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fenómeno podría explicarse por las consecuencias emocionales inhe-

rentes al estilo de afrontamiento de los pesimistas defensivos. Estos in-

dividuos suelen presentar un bajo control percibido ante los desafíos 

vitales, manifestando una baja autoestima y autoeficacia generalizada 

(Norem, 2008). Estas características, en interacción con su estilo de 

afrontamiento, pueden potenciar la ansiedad a corto plazo y estimular 

un mayor afecto negativo, como también se evidenció en esta investi-

gación. Esta mayor afectividad negativa, al menos en el corto plazo tras 

la exposición a un suceso o desafío vital, podría contribuir a un mayor 

informe de síntomas físicos. Adicionalmente, los estudios previos han 

señalado consistentemente una asociación entre el pesimismo disposi-

cional y niveles más bajos de afectividad positiva, así como niveles más 

altos de afectividad negativa y depresión (Scheier y Carver, 1985; Sha-

riff y Norem, 2022). Los hallazgos realizados en esta investigación, evi-

dencian que las atribuciones a sucesos positivos son predictores más 

robustos del afecto, sugieren que el componente positivo de los estilos 

cognitivos juega un papel preponderante en la configuración del bie-

nestar afectivo. Esta preponderancia del afecto positivo, mediado por 

los estilos atribucionales adaptativos, podría ser un factor protector 

frente a la sintomatología somática autoinformada. 

El segundo objetivo de la investigación fue evaluar la asociación entre 

el pesimismo defensivo y los estilos atribucionales (T1) y la afectividad 

positiva y negativa (T2). Respecto a los estilos atribucionales, se ob-

servó que el estilo atribucional para sucesos positivos correlacionó sig-

nificativa y positivamente con el afecto positivo, y negativa y signifi-

cativamente con el afecto negativo (Kubzansky et al., 2001; Watson y 

Tellegen, 1985). Por el contrario, el estilo atribucional para sucesos ne-

gativos mostró una asociación negativa significativa con el afecto po-

sitivo, pero no se asoció significativamente con el afecto negativo. Es-

tos hallazgos concuerdan con la literatura previa que sugiere que un 

estilo atribucional optimista se asocia con una mayor propensión a ex-

perimentar emociones positivas (Carver y Scheier, 2014; Gillham y 

Reivich, 2018; Kubzansky et al., 2001), las cuales, a su vez, contribu-

yen a la construcción de recursos personales y a la promoción de la 

salud (Fredrickson, 2001). En suma, los individuos con un estilo 



‒ 447 ‒ 

atribucional positivo presentan una afectividad más positiva, lo que se 

asocia con mayores niveles de felicidad y satisfacción vital (Diener y 

Cooper, 1998; Diener, 2021). 

En contraposición, no se hallaron asociaciones significativas entre el pe-

simismo defensivo y la afectividad positiva/negativa a nivel correlacio-

nal. Sin embargo, a pesar de la ausencia de correlaciones, los análisis de 

regresión revelaron que los estilos atribucionales fueron los únicos pre-

dictores significativos del afecto, una vez controlada la interrelación en-

tre los diferentes tipos de optimismo. Específicamente, el estilo atribu-

cional para sucesos positivos explicó el 11% de la varianza del afecto 

positivo, y al incluirse en un modelo conjunto con el estilo atribucional 

para sucesos negativos, el porcentaje de varianza explicada alcanzó el 

17%. De manera similar, el estilo atribucional para sucesos positivos fue 

el único predictor del afecto negativo, explicando el 17% de su varianza. 

Estos resultados sugieren que, en la presente muestra, las explicaciones 

atribucionales de los sucesos positivos de la vida tienen una influencia pre-

dominante en la determinación de la afectividad, por encima de las expli-

caciones atribucionales de los sucesos negativos y de otras formas de op-

timismo. Es notable que, en relación con los informes de síntomas somá-

ticos y la afectividad, las atribuciones a sucesos positivos parecen ser más 

relevantes que las atribuciones a sucesos negativos (Cheng et al., 2014), 

un hallazgo que merece una mayor exploración en futuras investigaciones. 

6. CONCLUSIONES 

En síntesis, esta investigación subraya la relevancia de comprender 

la compleja interacción entre los estilos cognitivos (pesimismo de-

fensivo y estilos atribucionales) y las dimensiones afectivas en la mo-

dulación de las experiencias individuales y la salud percibida. Aun-

que el pesimismo defensivo puede ser una estrategia funcional para 

el rendimiento a corto plazo, su asociación con ciertos indicadores de 

malestar afectivo y síntomas somáticos merece una atención conti-

nuada. Nuestros hallazgos reafirman la importancia de los estilos atri-

bucionales, especialmente aquellos asociados a la interpretación de 

eventos positivos, como factores clave en la predicción del afecto.  
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Si bien la literatura ha investigado extensamente estos constructos de 

forma individual, la interconexión longitudinal y predictiva entre ellos 

y su impacto en la salud física y afectiva a largo plazo en poblaciones 

específicas, como los estudiantes universitarios, requiere una explora-

ción más profunda. Futuras investigaciones deberían enfocarse en elu-

cidar los mecanismos subyacentes a la relación entre el pesimismo de-

fensivo y la sintomatología física, particularmente la mediación del 

afecto negativo. Asimismo, sería valioso examinar la dinámica entre los 

estilos atribucionales positivos y negativos y su influencia diferencial en 

la afectividad y los resultados de salud, considerando posibles variables 

moderadoras o mediadoras que puedan explicar las discrepancias entre 

correlaciones y regresiones observadas. La comprensión de estas intrin-

cadas relaciones es crucial para el desarrollo de intervenciones psicoló-

gicas más efectivas orientadas a la promoción del bienestar y la salud. 
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