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LAS ACTIVIDADES FiSICAS EN EL MEDIO
NATURAL: UN RECURSO PARA LA
EDUCACION PARA LA SOSTENIBILIDAD
Y LA AGENDA 2030

Ariana Martin Alarcén
Nuria Maria Murcia Ballesta
Jara Ortega Ortiz

Andrea Llebrés

1. INTRODUCCION

Las actividades fisicas en el medio natural (AFMN) se definen como acciones motrices
desarrolladas en el contexto de la naturaleza con una intencion educativa (Gomez et al., 2018).
Su finalidad es el movimiento individual o colectivo mediante el uso de los elementos que integran
el entorno fisico (Bernadet, 1991). Estas practicas aprovechan recursos y técnicas para la
evolucién del individuo bajo parametros de seguridad y respeto hacia la conservacion ambiental
(Pinos-Quilez, 1997).

El medio natural funciona como un escenario educativo cambiante que activa mecanismos
de percepcion, decisidon y ejecucion, facilitando aprendizajes situados desde la complejidad
(Varela-Losada et al., 2024). Estas actividades fomentan el reconocimiento de los seres
humanos como entes ecodependientes, cuya supervivencia esta ligada al cuidado de los
recursos finitos (Varela-Losada et al., 2024).

Por ello, se alinean con la Educacién para la Sostenibilidad y la Agenda 2030 para actuar
con responsabilidad ante la emergencia climatica (UNESCO, 2017; Varela-Losada et al., 2024).
En el contexto escolar, permiten desarrollar competencias de resolucion de problemas, liderazgo

y trabajo en equipo (Gémez et al., 2018).

2. CONCEPTO DE ACTIVIDADES FiSICAS EN EL MEDIO NATURAL
(AFMN)

Las actividades fisicas en el medio natural (AFMN) se definen como acciones

eminentemente motrices que se desarrollan en el contexto especifico de la naturaleza con una



intencion educativa (Gémez et al.,, 2018). Las AFMN tienen como finalidad el movimiento
individual o colectivo utilizando y considerando los elementos que integran el entorno fisico
(Bernadet, 1991). De esta forma, las AFMN se establecen como un conjunto de actividades al
aire libre centradas en el conocimiento, las habilidades y las destrezas en el ambiente natural,
aprovechando recursos y técnicas que permitan la evolucion del individuo en el ambiente natural,

pero bajo parametros de seguridad y de respeto hacia su conservacion (Pinos-Quilez, 1997).

3. EVOLUCION DEL CONCEPTO DE AFMN

La conceptualizacion de las AFMN ha ido evolucionando. En su origen, se concebian desde
una perspectiva utilitaria y de supervivencia, actualmente se conciben como actividades
puramente recreativas y de ocio (Basanta et al., 2014). En la segunda mitad del siglo XX, las
AFMN han pasado de ser un espacio restringido a especialistas a transformarse en una
instalaciéon deportiva sin limites espaciales y accesible a cualquier persona interesada (Inglés et
al., 2016). Este proceso de cambio ha supuesto una desnaturalizacién o, incluso, una
artificializacion de actividades tradicionales para ser realizadas en entornos urbanos (Lagardera,
2002). En este sentido, han surgido otras denominaciones y tendencias como las actividades de
aventura en la naturaleza (AFAN), el turismo activo, el slow adventure, los deportes extremos y
los denominados lifestyle sports (Inglés et al., 2016).

El medio natural se concibe entonces como un escenario educativo que se caracteriza por
la amplitud de espacios, el caracter no uniforme y cambiante del terreno, la abundancia de
estimulos sensoriales y el contacto directo con las fuerzas de la naturaleza (Gémez et al., 2018).
Estas particularidades activan mecanismos tales como la percepcion, decision y ejecucion,
facilitando asi un aprendizaje situado desde la complejidad y la movilizacién de conocimientos
en situaciones reales (Varela-Losada et al., 2024). Asimismo, la practica de estas actividades
implica factores que potencian el hecho educativo, como la intensidad de la experiencia, la
posibilidad de tratar la cotidianeidad y la dimensidn colectiva, lo que favorece el desarrollo del

plano afectivo y la asuncion de roles sociales (Gémez et al., 2018).

4. CONCRECION CURRICULAR DE LAS AFMN

Desde un enfoque pedagdgico, las AFMN se fundamentan en dimensiones complejas,
reflexivas, criticas, éticas, participativas y transformadoras pues contribuyen a que los individuos
se reconozcan como seres «ecodependientes», entendiendo que la supervivencia humana esta
estrechamente ligada a los recursos finitos del plantea y al cuidado de los otros seres vivos
(Varela-Losada et al., 2024). En este sentido, la conceptualizacién actual de las AFMN las alinea
con la Educacion para la Sostenibilidad y la Agenda 2030, pues promueven una formacién
integral del individuo que lo capacite para tomar decisiones conscientes y actuar con
responsabilidad ante la emergencia climatica y la pérdida de biodiversidad (Varela-Losada et al.,
2024).



Las AFMN pueden concretarse dentro del sistema educativo espafiol como contenidos
obligatorios que permiten el desarrollo de competencias transversalizadas y especificas en
distintas areas curriculares, destacando en su practica la gestion del tiempo, la resolucion de
problemas, la toma de decisiones, el liderazgo, el trabajo en equipo y la gestién del riesgo
controlado (Gomez et al., 2018). De este modo, las actividades mas representativas en el
contexto escolar incluyen el senderismo, la orientacion, la escalada, los juegos en la naturaleza,
el ciclismo de montafia y las acampadas (Hurtado Barroso et al., 2024).

El entorno natural y urbano se configura pues como un recurso pedagdégico y motriz a través
de la desnaturalizacion o artificializacidn de practicas fisicas tradicionalmente vinculadas a la
naturaleza, permitiendo que estas se desarrollen en espacios ciudadanos construidos
(Lagardera, 2002). Asi, este escenario facilita una progresién didactica que utiliza los patios de
los centros escolares y los parques urbanos cercanos como escenarios de transicion necesarios
para el aprendizaje de habilidades antes del acceso al medio natural (Gomez et al., 2018). De
esta forma, los proyectos educativos y didacticos en centros urbanos permiten integrar la
educacion para la sostenibilidad mediante el uso de recursos alternativos tales como materiales
reciclados, vinculando de esta forma la motricidad de los individuos con el cuidado del medio

ambiente natural y urbano (Hall-L6pez, 2021).

5. LAS AFMN EN EL AREA DE LA EDUCACION FiSICA

En el area de Educacion Fisica, la sostenibilidad y la responsabilidad ecosocial se
configuran como respuestas fundamentales ante la situacion del medio ambiente en la
actualidad, pues nos encontramos en una época profundamente marcada por la emergencia
climatica y la pérdida de biodiversidad derivada de las acciones antropogénicas (Varela-Losada
etal., 2024). En este contexto, la Educacién Fisica debe asumir el reto de empoderar al alumnado
de Educacién Primaria para que tome decisiones conscientes y actie de manera responsable,
transitando desde el mero conocimiento del medio hacia una educacion transformadora e integral
(Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura [UNESCO],
2017), siendo este un enfoque que promueve la adopcion de habitos sostenibles y la
conservacion del entorno desde las etapas escolares iniciales (Negrin & Marrero, 2021).

De esta forma, las AFMN actian como un recurso pedagogico en el area de Educacién
Fisica, pues potencian la educacién ambiental y fomentan comportamientos en el alumnado
proambientales (Rosa & Dias, 2012). No obstante, estas practicas deben realizase bajo una serie
de parametros de seguridad y de respeto a la conservacion del medio ambiente natural y social
(Pinos-Quilez, 1997), pues el auge de las AFMN conlleva fendmenos tales como la
«deportivizacion» de los entornos naturales y su desnaturalizacioén, ya que estos entornos son
tratados como meras instalaciones deportivas (Lagardera, 2002).

En las sesiones de Educacion Fisica, las AFMN se implementaran como practicas de
sostenibilidad mediante el uso de recursos alternativos y de materiales reciclados, vinculandose

a la alfabetizacion corporal (Hall-Lépez, 2021), ademas, la valoracién del entorno incluye el



tratamiento de la incertidumbre propia del medio natural como un escenario de aprendizaje
situado, donde el alumnado debe adaptar sus habilidades motrices a un espacio que es

intrinsecamente fragil y facilmente deteriorable (Gémez et al., 2018).

6. CONCLUSIONES

Las actividades fisicas en el medio natural han evolucionado de ser practicas de
supervivencia a convertirse en un motor esencial de la educacion integral. Al desplazar el aula al
entorno natural, se genera un escenario dinamico que desafia la percepcion y la toma de
decisiones, fomentando habilidades como el liderazgo y el trabajo colaborativo en situaciones
reales. Este enfoque pedagdgico permite que el alumnado se reconozca como un ser
ecodependiente, entendiendo que su desarrollo esta intrinsecamente ligado al cuidado de los
recursos finitos del planeta.

La transicién desde espacios urbanos y escolares hacia la naturaleza pura garantiza un
aprendizaje seguro y progresivo. De este modo, la Educacién Fisica se transforma en una
herramienta de concienciacion frente a la emergencia climatica, utilizando la incertidumbre del

medio para empoderar a ciudadanos responsables.
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2

LA MASCULINIZACION DE LAS
ENSENANZAS INSTRUMENTALES DE
MUSICA: ANALISIS ESTRUCTURAL DE LA
ESPECIALIDAD DE CLARINETE EN LOS
CONSERVATORIOS GALLEGOS

Virginia Rosalia Lis Alvarez'

1. INTRODUCCION

La ensefianza musical en las especialidades instrumentales ha sido considerada
histéricamente como un espacio aparentemente neutral, donde el talento y la excelencia
interpretativa se presentan como los Unicos criterios de valoracién. No obstante, gracias a
diversos estudios sobre musicologia feminista y sociologia de la educacién, se ha puesto de
manifiesto que este ambito no esta exento de dindmicas que reproducen jerarquias de género y

desigualdades profundamente arraigadas (Ramos, 2003).

A pesar de los avances legislativos en materia de igualdad y de la creciente incorporacion
de mujeres a los estudios musicales reglados —donde en muchos contextos constituyen incluso
la mayoria del alumnado—, persisten brechas significativas en la distribucién por especialidades

instrumentales, en la proyeccion profesional posterior y en el reconocimiento artistico.

En el ambito educativo, la tradicion musical reprodujo estructuras patriarcales desde una
mirada androcéntrica que invisibiliza las aportaciones femeninas y se manifiestan tanto en los
repertorios seleccionados como en la escasa presencia de referentes femeninos y en las

expectativas proyectadas sobre el alumnado (Garcia-Gil, 2024).

En el contexto espafiol, Ramos (2003) ha subrayado la necesidad de revisar criticamente
los discursos que han situado histéricamente la musica como un espacio predominantemente

masculino, mientras que mas recientemente Soler Campos (2018) ha analizado los avances y

" Conservatorio Profesional de Musica de Vigo
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obstaculos que caracterizan la incorporacion de las mujeres a los distintos ambitos del panorama
musical. Aunque se han producido transformaciones significativas en las ultimas décadas,
contindan existiendo barreras estructurales y simbdlicas que condicionan tanto la formacion
como el desarrollo profesional posterior de las mujeres en determinadas especialidades

instrumentales.

El estudio examina la realidad de los conservatorios profesionales gallegos en la
especialidad de clarinete—, atendiendo a tres categorias de analisis: la distribucién del
profesorado, los contenidos programaticos y la presencia —o ausencia— de referentes

femeninos que inciden en la construcciéon de expectativas académicas y profesionales

del alumnado.

1.1. Género y desigualdad en la educacién musical

La desigualdad de género en la educacién musical se inscribe en un marco mas amplio de
construccion histérica del canon y de legitimacién cultural. Ya desde la musicologia feminista de
los afios 90, autoras como Lucy Green (1997) han sefialado cémo el canon musical —entendido
como el repertorio legitimado por la tradicion académica y editorial— ha excluido
sistematicamente las obras y experiencias de mujeres creadoras e intérpretes. Este sesgo no es
meramente historiografico, sino que tiene consecuencias directas en la educacion formal: las
piezas ensefadas, los referentes estéticos y los modelos interpretativos considerados

“normativos” reproducen jerarquias de género que se naturalizan en el aula.

En el ambito pedagdgico, las asociaciones simbdlicas entre determinados instrumentos y
atributos de género —por ejemplo, la vinculacién de instrumentos de viento metal o percusion
con lo masculino y de instrumentos melédicos o considerados “expresivos” con lo femenino—
operan como barreras implicitas que limitan elecciones y moldean identidades musicales desde
edades tempranas (Garcia Gil, 2024). Ademas, las estructuras del campo musical clasico
continian mostrando una marcada infrarrepresentacion femenina en posiciones de autoridad y
prestigio (Scharff, 2018).

La investigacion mas reciente en Espafa confirma la persistencia de estas dinamicas.
Estudios empiricos evidencian que el género continda influyendo en la percepcion de la habilidad
musical y en la experiencia educativa (Bravo-Yebra, et al., 2025), mientras que en la educacién
extraescolar se observan diferencias en la eleccion instrumental y en las expectativas sobre la
capacidad artistica desde etapas iniciales (Martinez, 2025). En conjunto, la literatura indica que
las desigualdades no desaparecen en los niveles superiores, sino que se reconfiguran dentro de

las instituciones formales de ensefanza musical.

14



1.2. Percepcion de capacidad y construccion del autoconcepto musical

La percepcion de la capacidad musical se construye en interaccion con los marcos
institucionales y culturales en los que se desarrolla la formacion. Desde una perspectiva
sociolégica, debemos entender que las disposiciones internalizadas por el alumnado no son
independientes de las estructuras de poder que organizan el espacio musical. Las elecciones
instrumentales, las expectativas profesionales y la autopercepcion de competencia se configuran
dentro de un campo que legitima determinadas trayectorias y naturaliza otras (Vernia-Carrasco,
2023).

En el ambito educativo, Bravo-Yebra et al. (2025) sefialan que el tipo de institucién influye
en la percepcién de igualdad en la habilidad musical, mostrando que el alumnado de

conservatorios presenta valoraciones mas positivas que el de otros niveles educativos.

Asimismo, investigaciones recientes advierten que las interacciones en el aula y las
expectativas docentes pueden reforzar asociaciones culturales entre género e instrumento
(Vernia-Carrasco, 2023). En este contexto, la inclusién de repertorios diversos, la visibilizacién
de referentes femeninos y la formacion especifica del profesorado en igualdad —como proponen
Serrano et al. (2025) se presentan como estrategias clave para fortalecer un autoconcepto

musical positivo y equitativo.

1.3. Referentes femeninos y representacioén en las instituciones musicales

La representacion constituye un elemento central en la configuracion de identidades
profesionales. La exclusién histérica de las mujeres del canon y la persistencia de modelos de
excelencia masculinizados generan una limitada visibilidad de referentes femeninos en los

itinerarios formativos.

Martinez (2025) subraya que la visibilidad —o ausencia— de modelos femeninos influye
directamente en la percepcion de legitimidad y competencia del alumnado. Asimismo, el relato
biografico analizado por Garcia-Gil (2024) evidencia como la escasez de referentes en
posiciones de reconocimiento académico afecta a la construccién de la identidad profesional de
las mujeres en el conservatorio. Estas aportaciones refuerzan la importancia de examinar no solo
la representacion cuantitativa, sino también la presencia simbdlica y curricular de compositoras

e intérpretes en la formacion reglada.

1.4. Conservatorios y estructuras institucionales: curriculo y profesorado

Los conservatorios profesionales y superiores constituyen el nucleo de la formacién
instrumental reglada en Espafia. Aunque su estructura curricular se presenta como neutral, la el
lenguaje utilizado, organizacién de repertorios, especialidades y jerarquias académicas puede

reproducir desigualdades de género.
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Diversos estudios sefalan que la revisidon critica de los contenidos y la incorporacion
explicita de la perspectiva de género en la formacion docente son condiciones necesarias para
transformar estas dinamicas (Serrano et al., 2025). Esta transformacion no depende
exclusivamente de iniciativas individuales, sino de marcos institucionales que legitimen practicas

inclusivas y revisen el repertorio ofertado.

Los conservatorios actuan como espacios de consagracion simbdlica que validan
determinados discursos artisticos y trayectorias profesionales. Analizar la distribuciéon del
profesorado y las programaciones didacticas permite identificar como se configuran los modelos

visibles y qué referentes se consolidan como legitimos (Cuenca, 2025).

Partiendo de la hipotesis de que la educacidon musical participa en la reproduccién y también
potencialmente en la transformacion de las desigualdades de género presentes en la sociedad,
el presente estudio tiene como objetivo el examinar como las estructuras formativas
instrumentales pueden reproducir o cuestionar desigualdades de género, y de fundamentar la
necesidad de propuestas pedagdgicas que promuevan referentes diversos y fortalezcan el
autoconcepto musical de las estudiantes, todo ello en una linea interdisciplinar que articula

musicologia feminista, sociologia de la educacioén y didactica critica.

2. METODO

2.1. Contextualizacion geografica de la muestra

La poblacion de estudio se concentra en el cuerpo docente de la especialidad de clarinete
en los CMUS de titularidad autonémica de Galicia. En cuanto a la modalidad de contratacién de
los docentes cuantificados, se ha limitado a contabilizar el funcionariado, debido a la alta

variabilidad a lo largo del tiempo del profesorado interino y substituto.

Galicia cuenta con una poblacion de 2.700.269 en el afio 2019 segun el Instituto Gallego de
Estadistica (2020) y esta organizada territorialmente en cuatro provincias: A Corufia, Lugo,
Ourense y Pontevedra. Estd compuesta por 313 ayuntamientos, siendo Santiago de Compostela
su capital (IGE, 2020). La mayor parte de la poblacién se concentra en las franjas costeras
comprendidas entre las ciudades de Ferrol y A Corufia y entre Vilagarcia de Arousa, Pontevedra
y Vigo, siendo la ciudad de Vigo el municipio que cuenta con mayor poblacién en toda la

comunidad.

Los siete centros de ensefianza musical reglada de titularidad autondémica, que se

distribuyen como se describe en la siguiente tabla:

Tabla 1

Distribucion por provincias de los CMUS de titularidad autonémica gallega.

Provincias Centros
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Conservatorio Profesional de Musica de A Corufa
A Corufia Conservatorio Profesional de Musica de Santiago de Compostela
Conservatorio Profesional de Musica Xan Viafo, Ferrol

Lugo Conservatorio Profesional de Musica Xoan Montes, Lugo
Ourense Conservatorio Profesional de Musica de Ourense

Conservatorio Profesional de Musica de Vigo

Pontevedra Conservatorio Profesional de Musica Manuel Quiroga, Pontevedra

Nota. Fuente: Elaboracion propia

2.2. Seleccion de categorias de analisis

El estudio se enmarca dentro de la metodologia cualitativa a través de un analisis de
contenido analizando las diferentes estructuras institucionales (analisis de contenido de
programaciones didacticas, planes de igualdad y distribucion de profesorado por género) de las
ensefianzas instrumentales. Este andlisis cualitativo se ha llevado a cabo a través de cuatro
categorias de analisis estructuradas en tres niveles:

- Anivel macro: Existencia de un Plan de Igualdad en los centros.

- Anivel meso: Presencia de lenguaje inclusivo en las Programaciones Didacticas de
las especialidades de Viento Madera.

- A nivel micro: distribucion por género del profesorado de la especialidad de clarinete y
presencia de recursos didacticos compuestos por mujeres en las PDs de la
especialidad de clarinete.

Este enfoque permite abordar la igualdad de género desde una perspectiva estructural,

centrada en los marcos institucionales y curriculares que configuran la formacion musical
reglada. Asi, se analizara qué podria estar generando dinamicas de desigualdad o de qué

modo se pueden construir referentes académicos dentro del ambito musical.

2.3. Fuentes de datos

Se analizaron como fuentes de datos los siguientes documentos:

- Programaciones didacticas oficiales: publicadas en los sitios web institucionales de los
centros durante el curso académico 2025-2026.

- Listados de profesorado publicados en la web institucional de cada centro.

- Documentacion administrativa (PXA, Guia do Alumnado, Plan de Igualdad, de existir)

- BOE (2008 y 2021) para consultar personal aprobado en ultimas oposiciones.

2.4. Andlisis de datos

Los datos fueron recogidos entre los meses de enero y marzo de 2026. Posteriormente
fueron organizados y sistematizados en tablas para su posterior tratamiento estadistico
descriptivo. Se aplicé un analisis estadistico descriptivo, calculando frecuencias absolutas y
porcentajes para cada categoria de analisis. Los resultados se representaron mediante tablas

comparativas entre centros.
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3. RESULTADOS

A nivel macro, el analisis de la documentacion institucional de cada centro nos ha revelado
que 4 de 7 conservatorios presentan Plan de Igualdad, otros 3 no lo, siendo que uno de ellos

trata el tema superficialmente en un epigrafe de la “Guia del Alumnado”.

A nivel meso, el analisis de las 35 programaciones didacticas correspondientes a las
especialidades del Departamento de Viento Madera, evidencia que el lenguaje utilizado es
inclusivo en el 60% de las mismas, aunque lo hacen combinando el uso de términos genéricos
como “alumnos” y también términos inclusivos como “alumnado” o “alumno/a”. Por otro lado,
destacan positivamente 3 programaciones por un uso ejemplar de lenguaje inclusivo,
perteneciendo, todas ellas, a un conservatorio con Plan de Igualdad. Al contrario, el 31% de las
programaciones didacticas no presentan ningun cuidado con el uso de un lenguaje inclusivo,
siendo que, de esas 11 programaciones 9 pertenecen a conservatorios sin Plan de Igualdad, y

los 2 restantes, a centros que si lo poseen.

A nivel micro, el analisis de la distribucion del profesorado de clarinete de los siete
conservatorios gallegos (teniendo en cuenta exclusivamente al cuerpo de funcionarios de
carrera) muestra una evolucién hacia una mayor equiparacion entre hombres y mujeres en los
ultimos anos. En el curso 2019-2020, la composicion global se situaba aproximadamente en un
67% de hombres frente a un 33% de mujeres. En la actualidad, tras las ultimas convocatorias de
acceso, la distribucion se ha revertido en favor de la paridad, con un 40% de mujeres frente a un
60% de hombres.

Tabla 2
Distribucién del profesorado de clarinete
. N° de docentes en 2020 N° de docentes en 2026
Provincias Centros - -
Hombres Mujeres Hombres Mujeres
A Corufia 2 1 2 2
A Coruia Santiago de Compostela 2 1 2 1
Ferrol 2 1 2 1
Lugo Lugo 2 0 2 0
Ourense Ourense 1 0 1 1
Pontevedra Pontt_avedra 1 1 1 2
Vigo 2 0 2 1
TOTAL 12 4 12 8
67% 33% 60% 40%

Nota. Fuente: Elaboracion propia.

Los ultimos procesos selectivos evidencian un cambio significativo en el perfil de las
incorporaciones. En las oposiciones de 2008 aprobaron tres aspirantes, todos ellos hombres,

mientras que, en la convocatoria de 2021, de cinco plazas adjudicadas, cuatro correspondieron
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amujeres y una a un hombre. Estos datos reflejan una modificacion sustancial en la composicién

de las nuevas incorporaciones docentes.

En cuanto a las PDs de Clarinete, el analisis documental revela una presencia practicamente
inexistente de repertorio compuesto por mujeres. Aunque en el Grado Elemental se registra la
inclusioén difundida de un método de iniciacién compuesto por una autora (Ruth Bonetti), en cinco
de los siete centros no se identifican obras de compositoras en los listados oficiales de recursos
didacticos de Grado Profesional. Solo dos conservatorios incorporan repertorio femenino de

forma explicita.

En sintesis, este analisis micro a nivel de la especialidad de Clarinete, los resultados
muestran un avance significativo en la representacién docente femenina en los ultimos afos,
especialmente en las incorporaciones recientes, coexistiendo con una presencia curricular
femenina residual y, a nivel macro y meso, se observa una implantaciéon desigual de politicas

institucionales de igualdad.

4. DISCUSION

La presencia de Planes de Igualdad en solo cuatro de los siete centros refleja una
implantacion parcial de las politicas institucionales de igualdad, lo que coincide con estudios que
senalan que la incorporacién de la perspectiva de género en la educacion musical depende en
gran medida de la iniciativa institucional y de la planificacion estratégica de los centros (Soler
Campos, 2018; Vernia-Carrasco, 2023).

El analisis de las programaciones didacticas evidencia que el uso de lenguaje inclusivo es
mas frecuente en los centros que cuentan con Plan de Igualdad, lo que sugiere que las politicas
institucionales influyen en la elaboracion de documentos curriculares. Estos resultados se
relacionan con investigaciones que destacan la importancia del contexto institucional en la
construccion de entornos educativos mas inclusivos y en la percepcion de igualdad dentro de la

educacion musical (Bravo-Yebra et al., 2025).

Por otra parte, se observa una evolucién hacia una mayor equiparacién en la representacién
del profesorado. Sin embargo, esta mejora en la representacién docente convive con una
presencia curricular femenina practicamente inexistente en el repertorio de las programaciones
didacticas, lo que confirma que la igualdad en la representacion no implica necesariamente una
transformacion de los contenidos educativos ni del canon musical ensefiado (Green, 1997;
Garcia-Gil, 2024).

En conjunto, estos resultados coinciden con investigaciones recientes que subrayan la
necesidad de revisar los repertorios, los materiales didacticos y las practicas pedagégicas desde
una perspectiva de género para avanzar hacia una educacién musical mas equitativa (Serrano
et al., 2025; Cuenca et al., 2025; Martinez Cantero, 2025).
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5. CONCLUSIONES

Los resultados del estudio evidencian que la institucionalizacion de la igualdad de género
en los conservatorios analizados todavia es limitada. La presencia reducida de planes de
igualdad manifiesta que la perspectiva de género aun no se encuentra plenamente integrada en
la planificacidn estratégica de los centros, lo que sugiere que las acciones en materia de igualdad
dependen en muchos casos de iniciativas puntuales mas que de politicas estructurales

consolidadas.

No obstante, se observa un avance significativo en la representacion del profesorado, ya
que los conservatorios analizados muestran una tendencia hacia la equiparacion numérica entre
profesores y profesoras tras las ultimas convocatorias de oposiciones, o que supone un progreso
en términos de acceso y presencia profesional de las mujeres en la docencia musical. Sin
embargo, esta mejora en la representacion docente no se traduce automaticamente en una
transformacion curricular (ni en término de recursos didacticos ni del uso de lenguaje inclusivo),
lo que evidencia un desajuste entre la paridad formal y la transformacion real de las practicas

educativas.

Asimismo, el analisis de las programaciones didacticas revela la persistencia de un canon
musical predominantemente masculino, con una practica ausencia de repertorio compuesto por
mujeres, salvo en casos puntuales. Esta situacion limita la visibilidad de referentes femeninos y
contribuye a perpetuar modelos de excelencia musical asociados mayoritariamente a figuras

masculinas.

Se concluye finalmente que los conservatorios, como instituciones formativas de referencia
que desempefian un papel clave en la construccion de modelos identificatorios y en la
configuracién del autoconcepto musical del alumnado, deberan promover propuestas didacticas
que revisen el repertorio trabajado en el aula, visibilicen compositoras de referencia y articulen
de manera explicita la perspectiva de género en el curriculo. Solo a través de una intervencion
institucional profunda sera posible fortalecer la autopercepcion positiva de las alumnas y avanzar

hacia una educacion musical mas equitativa.
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3

LAS PRACTICAS ARTISTICAS COMO
HERRAMIENTAS PARA EL DESARROLLO
DE LA EMPATIA Y LA COHESION GRUPAL

Belén Ferreira-Reguera’
Sara Dominguez-Lloria2

1. INTRODUCCION

En las ultimas décadas se ha producido un creciente interés por el papel de las practicas
artisticas en la promocion del bienestar y el desarrollo personal. Diversas investigaciones han
evidenciado que la participacion en actividades artisticas puede contribuir significativamente a la
mejora de la salud mental, la calidad de vida y el bienestar psicolégico en diferentes poblaciones
(Fancourt y Finn, 2019; Chen, 2023). Este interés ha impulsado un aumento de estudios que
analizan el potencial de las artes en contextos educativos, comunitarios y terapéuticos (Hugh-
Jones et al., 2025).

El informe de la Organizacion Mundial de la Salud (Fancourt y Finn, 2019), basado en mas
de tres mil estudios, destaca que las actividades artisticas generan beneficios en multiples
dimensiones, como la regulacion emocional, la reduccion del estrés y la mejora de las relaciones
sociales. En este sentido, las artes han pasado de ser consideradas Unicamente formas de
expresion cultural a ser reconocidas como herramientas relevantes para el desarrollo personal y
social (Barbot, 2020).

En el caso de la adolescencia, estas practicas adquieren especial relevancia debido a los
profundos cambios cognitivos, emocionales y sociales propios de esta etapa (Vossen y
Valkenburg, 2016). Durante este periodo, las actividades creativas ofrecen espacios de
exploracion emocional que favorecen la construccién de la identidad, la autoestima y la expresién

personal (Zhao, 2024; Blasco Magraner et al., 2022).

Asimismo, la participacién en actividades artisticas se ha relacionado con el desarrollo de

competencias socioemocionales como la regulacion emocional, la empatia y las habilidades

' Universidade de Vigo.
2 Universidade de Vigo.

23



sociales (Portela-Pino et al., 2021). Estas competencias son fundamentales para la adaptacién
social y el bienestar psicoldgico, y su desarrollo durante la adolescencia se asocia con mejores

relaciones interpersonales y menor riesgo de conductas probleméaticas (Portela-Pino et al., 2024).

En contextos de intervencién psicosocial, las practicas artisticas han demostrado ser
especialmente utiles para trabajar con adolescentes en situacion de vulnerabilidad. Diversos
estudios sefialan que estas intervenciones facilitan la expresién emocional y la participacion en
procesos de cambio personal (Ghetti et al., 2022; Zhang et al., 2024). Ademas, permiten abordar
experiencias complejas mediante formas simbdlicas de comunicacién, lo que resulta
especialmente relevante en jévenes con dificultades para expresar sus emociones verbalmente
(Bosgraaf et al., 2020).

Este enfoque es particularmente importante en adolescentes con conductas de riesgo, como
el consumo de sustancias, ya que estas problematicas suelen estar asociadas a déficits en
competencias socioemocionales (Trucco, 2020; Sancho-Domingo et al., 2025). En este contexto,
las practicas artisticas pueden favorecer el desarrollo de habilidades emocionales y sociales,

contribuyendo a la prevencion y la intervencién en este tipo de conductas.

2. MARCO TEORICO

2.1. Las practicas artisticas para el desarrollo de la empatia

La adolescencia constituye una etapa clave para el desarrollo de competencias
socioemocionales, las cuales desempefan un papel fundamental en el bienestar psicolégico y la
adaptaciéon social (Portela-Pino et al., 2021). Estas competencias incluyen la regulaciéon
emocional, la conducta prosocial y la capacidad de establecer relaciones interpersonales
positivas, y su desarrollo adecuado se asocia con mejores resultados personales y sociales
(Portela-Pino et al., 2024).

Entre estas competencias, la empatia ocupa un lugar central. Se define como la capacidad
de comprender y compartir los estados emocionales de otras personas, incluyendo tanto una
dimension cognitiva como una afectiva (Tezén y Mesurado, 2021). Durante la adolescencia, el
desarrollo cognitivo permite una comprensiéon mas compleja de las emociones y las situaciones

sociales, lo que favorece la consolidacion de la empatia (Vossen y Valkenburg, 2016).

La evidencia cientifica indica que niveles elevados de empatia se asocian con mayor
bienestar psicolégico y mejores relaciones sociales, mientras que niveles bajos se relacionan
con una mayor probabilidad de implicacion en conductas de riesgo, como el consumo de
sustancias (Winters et al.,, 2020; Trucco, 2020). Ademas, adolescentes con dificultades
socioemocionales suelen presentar problemas en la interaccion social y en la comprensién

emocional (Simon Marquez et al., 2025).
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En este contexto, las practicas artisticas se presentan como herramientas eficaces para
promover el desarrollo de la empatia. Estas actividades implican procesos de expresion
emocional, reflexion personal y comunicacién simbdlica que facilitan la comprension de las
propias emociones y las de los demas (Bosgraaf et al., 2020). Asimismo, la participacion en
experiencias creativas colectivas favorece la interaccion social y el intercambio emocional entre

los participantes (Huang et al., 2021).

Diversos estudios han demostrado que las intervenciones basadas en artes visuales y
musica pueden mejorar la empatia, la conciencia emocional y las relaciones interpersonales en
adolescentes (Mogro-Wilson y Tredinnick, 2020). Estas practicas permiten trabajar

simultaneamente dimensiones cognitivas, emocionales y sociales del desarrollo.

Entre las diferentes formas de expresion artistica, la musica destaca por su especial
relevancia en la adolescencia. La musica permite comunicar emociones complejas mediante
cédigos simbdlicos compartidos y favorece la identificaciéon emocional entre los participantes
(Chen, 2023). Ademas, actividades como la improvisacion o la composicion musical facilitan la

exploracion emocional y la expresion creativa (Blasco Magraner et al., 2022).

La musica también desempefia un papel importante en la construccion de la identidad
adolescente, ya que se vincula con la pertenencia a grupos sociales y la expresion de valores
personales (Armstrong y Ricard, 2016). Esta conexién convierte a las actividades musicales en

herramientas especialmente adecuadas para el trabajo socioemocional con jovenes.

En conjunto, la evidencia sugiere que las practicas artisticas, y especialmente la musica,
pueden contribuir significativamente al desarrollo de la empatia mediante procesos de expresion

emocional, interaccion social y creacién colectiva.

2.2. La cohesion grupal

La cohesidn grupal es un concepto clave para comprender el funcionamiento de los grupos
en contextos educativos y socioeducativos. Se refiere al grado de unién, confianza y compromiso
entre los miembros de un grupo, asi como al sentimiento de pertenencia que experimentan
(Shechtman, 2025).

Desde una perspectiva psicosocial, la cohesion implica procesos de identificacion con el
grupo, establecimiento de vinculos interpersonales y desarrollo de objetivos compartidos (Huang
etal., 2021). Los grupos con mayor cohesion presentan niveles mas altos de cooperacion, apoyo

mutuo y confianza interpersonal, lo que favorece un clima social positivo (Bovet, 2025).

Durante la adolescencia, la cohesién grupal adquiere una especial relevancia, ya que los
grupos de iguales constituyen un contexto fundamental para la construccion de la identidad y el

desarrollo social (Vossen y Valkenburg, 2016). La pertenencia a un grupo proporciona apoyo
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emocional, reconocimiento social y oportunidades de aprendizaje interpersonal, lo que se asocia

con mayores niveles de bienestar psicoldgico (Winters et al., 2020).

Sin embargo, en adolescentes con conductas de riesgo, como el consumo de sustancias,
las dinamicas grupales pueden verse afectadas por dificultades en la comunicacion, conflictos
interpersonales y baja confianza (Trucco, 2020; Simén Marquez et al., 2025). En estos casos, la
creacion de entornos grupales seguros y cohesionados resulta fundamental para favorecer la

participacion y el cambio personal (Sancho-Domingo et al., 2025).

Las practicas artisticas han sido propuestas como herramientas eficaces para promover la
cohesion grupal. Las actividades creativas colectivas implican procesos de cooperacion,
intercambio de ideas y construccion conjunta, lo que favorece el desarrollo de vinculos entre los

participantes (Hugh-Jones et al., 2025).

En particular, la musica ha demostrado tener un gran potencial para fortalecer la cohesién
grupal. Actividades como la creacion musical colaborativa o la improvisacién requieren
coordinacion, escucha mutua y toma de decisiones compartidas, lo que promueve la cooperacién

y el sentido de pertenencia (Barbot, 2020).

Asimismo, las experiencias artisticas generan espacios seguros para la expresion
emocional, donde los adolescentes pueden compartir vivencias personales y desarrollar vinculos
interpersonales mas profundos (Bosgraaf et al., 2020). Estas dinamicas resultan especialmente

relevantes en contextos de intervencién con jévenes en situacion de vulnerabilidad.

En conjunto, la literatura evidencia que las practicas artisticas contribuyen al fortalecimiento
de la cohesion grupal mediante la interaccion social, la expresion emocional compartida y la

construccion de experiencias colectivas significativas.

3. DISCUSION

La revision de la literatura muestra que las préacticas artisticas constituyen herramientas
relevantes para la promocion del bienestar y el desarrollo socioemocional en la adolescencia. El
informe de Fancourt y Finn (2019) destaca su impacto positivo en la salud, mientras que otros

autores subrayan su papel en el desarrollo personal y creativo (Barbot, 2020).

En relacién con las competencias socioemocionales, existe consenso en la importancia de
habilidades como la empatia, la regulacién emocional y la comunicacion interpersonal para la
adaptacion social (Portela-Pino et al., 2021). No obstante, algunos autores sefialan que estas
competencias no se desarrollan Unicamente mediante programas estructurados, sino también a

través de experiencias participativas, como las actividades artisticas.

La empatia se presenta como una competencia clave en este proceso. Su desarrollo se

relaciona con el bienestar psicolégico y la prevencién de conductas de riesgo (Tezén y Mesurado,
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2021; Winters et al., 2020). Sin embargo, adolescentes con problematicas como el consumo de

sustancias suelen presentar déficits en esta area (Trucco, 2020).

En este contexto, las practicas artisticas ofrecen un enfoque innovador para trabajar estas
competencias. Permiten abordar simultdneamente dimensiones emocionales, cognitivas y

sociales, facilitando la expresién emocional y la interaccién interpersonal (Bosgraaf et al., 2020).

La mdusica, en particular, destaca por su capacidad para favorecer la comunicacion
emocional y la creacién de vinculos entre los participantes (Chen, 2023). Asimismo, las
actividades creativas colectivas promueven la cooperacion, la cohesion grupal y el sentido de

pertenencia.

No obstante, el impacto de estas intervenciones depende en gran medida del disefio del
programa y del contexto de aplicacion. Por ello, resulta necesario seguir investigando las

condiciones que permiten maximizar su eficacia.

4. CONCLUSIONES

La evidencia cientifica confirma el potencial de las practicas artisticas como herramientas
para promover el bienestar y el desarrollo socioemocional. En la adolescencia, estas practicas
resultan especialmente relevantes debido a los cambios propios de esta etapa (Vossen y
Valkenburg, 2016).

El desarrollo de competencias como la empatia, la regulacién emocional y las habilidades
sociales se asocia con una mejor adaptacion social y menor riesgo de conductas problematicas
(Portela-Pino et al., 2024). En este sentido, las practicas artisticas ofrecen un contexto
adecuado para trabajar estas habilidades de forma experiencial.

Asimismo, la cohesién grupal se identifica como un factor clave en los procesos de
intervencién con adolescentes. Las actividades artisticas colectivas favorecen la cooperacion,
el apoyo mutuo y la creacién de vinculos, contribuyendo a la generacion de climas grupales
positivos.

En particular, la musica destaca como una herramienta eficaz para promover la expresion
emocional y la interaccion social. Su uso en programas de intervencién puede contribuir al

desarrollo de la empatia y al fortalecimiento de las relaciones interpersonales.

4.1. Lineas de actuaciéon

A partir de los resultados obtenidos y de la revisién tedrica realizada, se proponen diversas
lineas de actuacion orientadas a potenciar el desarrollo socioemocional en adolescentes
mediante practicas artisticas. En primer lugar, resulta fundamental integrar de forma sistematica
este tipo de practicas en contextos educativos y comunitarios, no como actividades
complementarias, sino como herramientas pedagdgicas y de intervencion con valor propio en el

desarrollo integral del alumnado.
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Asimismo, se considera especialmente relevante el disefio de programas basados en la
creacion colectiva, ya que este tipo de metodologias favorecen la interaccion social, la
cooperacion y el desarrollo del sentido de pertenencia al grupo. Estas experiencias compartidas
permiten generar contextos seguros donde los adolescentes pueden expresar sus emociones,

desarrollar habilidades sociales y construir vinculos significativos con sus iguales.

Por otro lado, se destaca la necesidad de implementar intervenciones especificas dirigidas
a adolescentes en situaciéon de vulnerabilidad psicosocial, especialmente aquellos que presentan
dificultades en el ambito emocional o conductas de riesgo. En estos casos, las practicas artisticas
pueden actuar como mediadoras del cambio, facilitando procesos de expresion, regulacion

emocional e inclusién social.

Finalmente, se subraya la importancia de continuar investigando en este ambito,
especialmente mediante estudios de intervencion que permitan analizar el impacto real de los
programas artisticos sobre variables como la empatia, la cohesion grupal y el bienestar
psicolégico. Resulta necesario profundizar en el conocimiento de los factores que influyen en la
eficacia de estas intervenciones con el fin de optimizar su disefio y aplicacién en diferentes

contextos.
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PROPUESTA PARA EL DESARROLLO DEL
BIENESTAR PSICOSOCIOEMOCIONAL,
LA PERTENENCIAY LA AGENCIA
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1. INTRODUCCION

En los ultimos afos, la investigacion musical ha ido desplazando aquellos modelos de
implementacion centrados prioritariamente en la excelencia técnica o en el producto artistico
resultante, hacia otros que valoren la accesibilidad, la participacion, la experiencia compartida y
el bienestar. El cambio que se expone esta enmarcado en un giro mas amplio de la vision de las
artes como herremientas para mejorar la salud, la inclusion o la justicia social. De esta manera,
la practica artistica y musical se concibe como un medio para el desarrollo personal y también
colectivo (Fancourt y Finn, 2019). Se estudian practicas musicales en comunidad, que se orienten
al bienestar, a la diversidad de poblaciones, al trabajo colaborativo y competencias transversales,
haciendo hincapié en las implicaciones sociales que dan lugar a logros musicales como
consecuencia, no como objetivo maximo (Yi y Kim, 2023). La participacion cultural activa se
presenta como factor clave en la literatura reciente, como forma de sentido de pertenencia y
socializacién (Perkins et al., 2020). Desde esta nueva perspectiva, se concibe la investigacion
musical en el estudio de espacios relacionales donde se da importancia a las personas
participantes, la facilidad de acceso, la creacion de entornos seguros e inclusivos que favorezcan

la implicacion a largo plazo (Warran et al., 2022).

En este marco concreto, el canto coral se yergue como forma de canto en grupo que puede
favorecer la integracion social y el sentimiento de pertenencia a un colectivo concreto. El coro no
es un espacio en el que sus participantes se beneficien Unicamente a través del aprendizaje

musical, sino que crean vinculos, se sienten parte de un grupo, de una intracultura compartida

" Universidade de Vigo.

2 Universidade de Vigo.
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(Williams et al., 2018; Nitzan et Orkibi, 2021). Y es que la literatura reciente pone de manifiesto
que el canto grupal se asocia con las conexiones sociales, la cohesion de grupo, a través de
procesos de sincronizacion de las voces, la atencién compartida y el logro de objetivos colectivos
(Dingle et al., 2021). El canto coral se presenta como herramienta de identificacion con el grupo
y de participacion activa para contribuir al bienestar psicolégico y al desarrollo de la autoestima,

autoeficacia y creacion de nuevos propésitos (Cruwys et al., 2014).

La forma en la que el coro produce estos efectos positivos se debe a diversos mecanismos
caracteristicos de la propia practica coral: la sincronizacién corporal y vocal, la atencion
compartida, la escucha activa y reciproca, la regulacién conjunta, la coordinacion y el logro de
un objetivo comun. El canto en grupo dentro de un coro da lugar a ese momento inicial de
socializacion inmediata, "ice-breaker effect", a través de la propia exposicion a los otros
compaferos cantantes, que lleva directamente a una cohesion rapida entre participantes que no
se conocian (Pearce et al., 2015). No se habla de bienestar como efecto difuso, sino como
resultado de procesos sociales y relacionales inherentes a la practica coral y al canto coral
(Bullack et al., 2018).

Aunque la evidencia es prometedora, la metodologia utilizada en la literatura cientifica es
muy heterogénea, por lo que es dificil la comparacién directa entre estudios y la generalizacion
de los resultados. Esta diferencia se aprecia en el disefio de las diferentes investigaciones
(predominancia de estudios observacionales y cualitativos frente a limitados ensayos
cuantitativos), en la variabilidad de las muestras (edad, contextos, representacion significativa),
la duracién de las intervenciones (cantidad de intervenciones transversales, frente a pocas
longitudinales), asi como en los instrumentos utilizados para evaluar el bienestar y los efectos
psicosociales. A pesar de las limitaciones, las evidencias ponen en comun beneficios
consistentes y persistentes asociados a la participacion coral, entre los que destacan la mejora
del estado de animo, reduccion de ansiedad y del malestar psicoldgico, asi como incremento de
autoestima, autoconfianza, autoeficacia y resiliencia (Williams et al., 2018; Campbell et al., 2022;
Fancourt et al., 2022; Schafer, 2023).

Pertenecer a un coro no solo "sienta bien", sino que supone una inmersién en un dispositivo
de cuidado y de agencia. Se trata de un espacio donde las personas encuentran apoyo, un
propdsito, el reconocimiento de una voz propia y posibilidades de participacion sostenida. Para
ello, cabe reconocer que los efectos corales no emergen automaticamente, sino que dependen
directamente del disefio y conduccidon de la experiencia, la creacién de espacios seguros,
adaptacion del repertorio, equilibrios entre retos y consecuciones, participacion real y atencion a
la diversidad (Hendry et al., 2022). Se presenta el enfoque de la social cure como muy pertinente
aqui, ya que se entiende el canto grupal a partir de la pertenencia grupal, el apoyo social y el
sentido del propdsito, todo ello enmarcado perfectamente del concepto de bienestar

psicosocioemocional, la pertenencia y la agencia (Wakefield et al., 2020; Williams et al., 2020).
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2. METODO

Se propone un disefio mixto, en el que primero se recolectaran y analizaran datos
cuantitativos, seguido de una fase cualitativa explicativa de los resultados previos. La eleccion
del disefio mixto responde a la propia naturaleza de las practicas musicales comunitarias, donde
se busca ahondar en dimensiones emocionales, sociales y contextuales (Yiy Kim, 2023). En el
ambito del canto coral y la musica participativa, este enfoque ha mostrado ser especialmente
adecuado para medir los efectos y cambios en el bienestar, asi como la comprensién y

experiencias subjetivas de los participantes (MacGlone et al., 2020).

Para la primera fase cuantitativa se plantea un disefio cuasi-experimental pretest-postest
con un grupo de control no equivalente en el que se comparen estudiantes participantes en el
coro escolar, con otros que no formen parte de él. Este disefo resulta adecuado para contextos

educativos donde la asignacion aleatoria es limitada (Davies et al., 2023)

En la segunda fase cualitativa, se propone un enfoque interpretativo, basado en entrevistas
semiestructuradas, registros observacionales y grupos de discusion, con el fin de profundizar en
los procesos relacionales, emocionales y de construccion de identidad que subyacen a los

resultados cuantitativos.

2.1. Participantes

La muestra estara compuesta por alumnado de 8 a 12 afios en Educacion Primaria, etapa
especialmente relevante para el desarrollo de competencias socioemocionales y para la
construccion progresiva de identidad social.

Se propone hacer tres grupos de participacion:

- Grupo experimental: alumnado perteneciente al coro escolar

- Grupo de control: alumnado que no participe en el coro escolar

- Informantes externos: docentes y direccion coral

Este tipo de muestra resulta coherente con recientes investigaciones que analizan el

impacto del canto grupal en poblacion infantil en contextos escolares.

2.2. Variables e instrumentos

Se analizaran principalmente tres dimensiones, en linea con el marco tedrico desarrollado.

En primer lugar se analizara la variable de bienestar psicosocioemocional evaluado
mediante escalas validadas de bienestar subjetivo infantil (Rickson et al., 2018).

También se medira el sentido de pertenencia a través de instrumentos de cohesion grupal
y pertenencia escolar, dado que la literatura identifica esa integracién social como elemento clave

de bienestar en practicas musicales comunitarias.
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Para terminar, se evaluara la agencia y autoeficacioa mediante escalas de autoeficacia y
participacion activa, en consonancia con otras investigaciones que destacan el papel clave de la
participacion activa en el desarrollo del bienestar (Hardcastle y Southcott, 2022).

Se complementara el analisis con registros observacionales de dinamicas grupales y con

grupos focales para explorar experiencias compartidas y subjetivas.

2.3. Implementacion y evaluacion
El programa se plantea como una intervencién a largo plazo sostenida en el tiempo, dado
que en la investigacién de los ultimos afos se remarca la importancia de intervenciones

prolongadas para generar efectos significativos y duraderos en las variables estudiadas.

3. RESULTADOS (PREVISTOS)

Dado que la propuesta esta pendiente de implementacion, los resultados que se proponen
deben entenderse como hipétesis fundamentadas en la literatura previa.

En cuanto a la dimensiéon emocional se espera una mejora del estado de animo, una
reduccion de la ansiedad y del malestar psicolégico, asi como un incremento del bienestar
general, tal y como sefialan estudios recientes (Shoda et al., 2023; Galinha et al., 2023; Viola et
al., 2024). Asimismo, se prevé un aumento de la autoestima, la autoconfianza y la autoeficacia
vinculado a la participacion activa y al reconocimiento dentro del grupo (Van Rooyen y dos
Santos, 2020; Sun, 2022; Kienko, 2024).

En la dimension social, se puede avistar un refuerzo del sentido de pertenencia, la cohesién
grupal y la calidad en las relaciones, derivado de la interaccion y la experiencia compartica en el
coro (Cunningham et al., 2024; Glew et al., 2021; Nyashanu et al., 2021; Helitzer et al., 2021).

Si se hacen hipétesis en cuanto a la agencia, se espera mayor implicacion activa y desarrollo
del sentido del propdsito, asociados también a la participacién significativa en la actividad coral
(Kienko, 2024; Barrett y Zhukov, 2023).

En conjunto, estos resultados se alinean con la tendencia general de la literatura, esperando
también cambios mayoritariamente positivos derivados de una propuesta a largo plazo y no
transversal, asociados en todo caso con la participacién coral (Viola et al., 2024; Daffern et al.,
2021).

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Desde un punto de vista prospectivo, los resultados esperados se alinean con la evidencia
reciente que situa el canto coral como una practica grupal potenciadora del bienestar psicosocial
en diferentes contextos. La mejora prevista en variables emocionales, sociales y de agencia
coincide con el papel integral de la practica coral, que combina musica, relaciones

interpersonales y expresividad (Lorenzo, 2024; Petrovsky et al., 2020).
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El fortalecimiento de pertenencia y de cohesion grupal pueden interpretarse de esos
estudios que dan importancia a la interaccién social y la experiencia colectiva propia del canto
colectiva, en contextos educativos y comunitarios (Glew et al., 2021; Cunningham et al., 2024).

Sin embargo, es necesario tener en cuenta que la literatura existente puede presentar
ciertas limitaciones metodoldgicas por la heterogeneidad de disefios, la escasa representatividad
de algunas de las muestras o la predominancia de estudios transversales. En este sentido, esta
propuesta pretende contribuir a este campo a través de un disefio que sea capaz de integrar la
evaluacion sistematica y la continuidad temporal, en linea con las recomendaciones actuales en
investigacion sobre practicas musicales y bienestar.

Se considera necesario llevar a cabo su implementacién empirica para validar los resultados
previstos, asi como para identificar los elementos propios del coro, tanto pedagégicos como
contextuales, que hacen que su impacto sea uUnico. Resulta por tanto relevante profundizar en
disefios longitudinales y metodologias mixtas que permitan comprender efectos y procesos. De
esta forma se pretende erigir el canto coral como espacio educativo trascendente al aprendizaje
musical, un entorno relacional favorecedor de la inclusion, la cohesién y el desarrollo integral de

las personas.
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1. INTRODUCCION

La didactica de la geografia en Educacién Primaria experimenta una reconfiguracion
estructural debido al impacto de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién [TIC]
(Danzan et al., 2025). Este transito desde una geografia meramente descriptiva hacia modelos
basados en la indagacion permite que el alumnado deje de ser un receptor de datos para
convertirse en constructor de su propio conocimiento territorial (Alberdi Nieves et al., 2025, p.
42). En este escenario, la alfabetizacion geografica se redefine como la capacidad de interpretar
y actuar sobre el espacio utilizando datos reales en contextos de resolucién de problemas
(Binimelis Sebastian et al., 2023, p. 208).

La implementacion efectiva de estas herramientas digitales no es un proceso automatico;
requiere que el docente domine el marco del Conocimiento Tecnolégico Pedagdgico del
Contenido o TPACK (Wijayanto et al., 2025). Bajo este modelo, el uso de geotecnologias, como
los Sistemas de Informacién Geografica [SIG] y los globos virtuales, debe alinearse con objetivos
pedagdgicos especificos para potenciar efectivamente el pensamiento espacial (Ribeiro et al.,
2017, p. 2). De este modo, las TIC se consolidan como andamiajes criticos que facilitan la
comprensioén de fendmenos socioambientales complejos, permitiendo una transicién fluida entre
la abstraccion cartografica y la realidad del entorno fisico en la Educacién Primaria (Koc y Topu,
2022).

2. MARCO CONCEPTUAL: TICY COMPETENCIA ESPACIAL EN PRIMARIA

La conceptualizacién del aprendizaje geografico en la Educacion Primaria ha evolucionado

desde un enfoque descriptivo hacia uno centrado en el desarrollo de capacidades cognitivas
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superiores. En este proceso, el pensamiento espacial se erige como una competencia
fundamental que permite al alumnado comprender la organizacion del mundo a través del analisis
de las relaciones, los patrones y las distribuciones espaciales (Koc y Topu, 2022). Esta
competencia no es una habilidad innata estatica, sino una destreza que puede ser potenciada
mediante la alfabetizacién geografica y el uso sistematico de las Tecnologias de la Informacion

y la Comunicacién (TIC) en el aula (Ribeiro et al., 2017).

2.1. El pensamiento espacial como pilar de la alfabetizacion geografica

El pensamiento espacial comprende tres dimensiones interrelacionadas: las relaciones
espaciales, las herramientas de representacion y los procesos de razonamiento (Ribeiro et al.,
2017, p. 2). En la Educacion Primaria, estas dimensiones se manifiestan en la capacidad de los
estudiantes para visualizar geolocalizaciones, comprender la rotacidon mental de objetos y
orientarse mediante sistemas de coordenadas (Koc y Topu, 2022). La alfabetizacion geografica,
entendida como la facultad de procesar y utilizar datos espaciales para resolver problemas del
mundo real, encuentra en el pensamiento espacial su base cognitiva mas sélida (Binimelis
Sebastian et al., 2023).

Tradicionalmente, la ensefanza de la geografia se limitaba al uso de mapas
bidimensionales estaticos, lo que dificultaba la transicion desde conceptos abstractos a
realidades concretas. Sin embargo, la integracién de herramientas digitales permite superar
estas barreras al facilitar la visualizacion de fendmenos complejos (Gubevu y Mncube, 2024). La
capacidad de manipular mapas interactivos y entornos tridimensionales fomenta lo que se
denomina "razonamiento geoespacial", permitiendo al alumnado no solo identificar donde se
encuentra un fenémeno, sino analizar por qué ocurre en ese lugar y cdmo se relaciona con su
entorno (Koc y Topu, 2022; Volioti et al., 2022).

2.2. Las herramientas digitales y el desarrollo de habilidades espaciales

El uso de las geotecnologias, como los Sistemas de Informaciéon Geogréfica (SIG) y los
globos virtuales, transforma el papel del estudiante de un receptor pasivo a un constructor activo
de conocimiento (Alberdi Nieves et al., 2025). Herramientas digitales como Google Earth facilitan
el desarrollo de la visualizacién espacial y la rotacién mental, permitiendo que el alumnado de
Educacién Primaria explore el territorio desde multiples perspectivas y escalas (Koc y Topu,
2022, p. 4927). Esta interaccién inmersiva reduce la carga cognitiva necesaria para procesar
informacion espacial compleja, mejorando la retenciéon de contenidos y la motivacion (Volioti et
al., 2022).

Asimismo, la implementacion de juegos digitales geograficos y aplicaciones de Realidad
Aumentada (RA) introduce un componente ludico que refuerza la competencia digital y espacial
simultaneamente. Estas herramientas permiten trabajar la orientacion, la identificacién de

patrones y la resolucion de problemas en contextos que simulan la realidad, lo que resulta
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determinante para que los estudiantes vinculen sus vivencias cotidianas con los conceptos

geograficos del curriculo (Gubevu y Mncube, 2024).

2.3. La mediaciéon docente en el marco del modelo TPACK

La integracién efectiva de estas herramientas digitales para potenciar el pensamiento
espacial requiere una formacion especifica del profesorado. El modelo de conocimiento
tecnoldgico pedagogico del contenido (TPACK) sugiere que el docente no solo debe dominar la
geografia como disciplina y la tecnologia como herramienta, sino también las estrategias
pedagdgicas que permiten unir ambas dimensiones de forma coherente (Wijayanto et al., 2025).
Solo mediante una competencia digital docente sélida es posible disefiar itinerarios didacticos
que utilicen las TIC no como un fin en si mismas, sino como andamiajes cognitivos para alcanzar
una verdadera alfabetizacion geografica. El siguiente apartado analizara las herramientas

digitales especificas mas eficaces para este proposito en el aula de primaria.

3. TIPOLOGIA DE HERRAMIENTAS TIC PARA LA ENSENANZA DE LA
GEOGRAFIA

La diversificacion de las herramientas digitales en el marco de la alfabetizacién geografica
ha permitido transitar desde una ensefianza descriptiva hacia una geografia escolar basada en
el analisis y la indagacion. La integracion de las TIC en Educacion Primaria no debe responder
a un criterio de mera sustitucién de soportes analégicos, sino a una taxonomia funcional que
potencie las dimensiones del pensamiento espacial: las relaciones espaciales, las herramientas
de representacion y el razonamiento geografico (Ribeiro et al., 2017). Bajo este prisma, las
herramientas digitales se clasifican segun su capacidad para visualizar, simular y analizar el

territorio.

3.1. Geotecnologias de analisis y representacion: SIG y Globos Virtuales

Los Sistemas de Informacion Geografica (SIG) constituyen el eje central de las herramientas
de analisis espacial. Aunque inicialmente se consideraron complejos para la Educacién Primaria,
el desarrollo de visores web y aplicaciones simplificadas ha permitido que el alumnado manipule
capas de informacion superpuestas para detectar patrones y cuantificar distribuciones (Alberdi
Nieves et al., 2025; Ribeiro et al., 2017, p. 2). Esta capacidad de "aprender haciendo" a través
de los SIG facilita que los estudiantes dejen de ser receptores pasivos y se conviertan en
constructores de conocimiento territorial (Alberdi Nieves et al., 2025).

Complementariamente, los globos virtuales, con Google Earth como exponente principal,
actuan como herramientas de geo-visualizacién inmersiva. Estas plataformas permiten una
navegacion fridimensional que supera las limitaciones de los mapas bidimensionales
convencionales, facilitando la comprensidon de conceptos como la rotacion mental y la

visualizacion de la escala global a la local (Koc y Topu, 2022). El uso de Google Earth en el aula

43



permite al alumnado explorar paisajes, condiciones climaticas y rutas en tiempo real, integrando
imagenes satelitales que dotan de un sentido de realidad a los contenidos curriculares (Koc y
Topu, 2022; Patterson, 2007).

3.2. Entornos inmersivos e interactivos: Realidad Aumentada y Juegos Digitales

La Realidad Aumentada (RA) se ha consolidado como una herramienta digital clave para la
visualizacion de conceptos abstractos y fendmenos invisibles. Al superponer elementos digitales
sobre el entorno fisico, la RA permite al alumnado interactuar con modelos 3D de accidentes
geograficos, capas atmosféricas o el sistema solar (Volioti et al., 2022). Esta interaccion tactil y
visual reduce significativamente la carga cognitiva y mejora la retencion de informacion al
proporcionar una experiencia de aprendizaje ludica y motivadora (Volioti et al., 2022, p. 111).

Por otro lado, los juegos digitales geograficos o geo-games introducen mecanicas de
gamificacién que refuerzan la competencia digital y la resoluciéon de problemas espaciales.
Herramientas como el juego Gezgin demuestran que el uso de situaciones de la vida real en un
entorno ludico favorece no solo la alfabetizacion geografica, sino también habilidades
transversales como el procesamiento de datos matematicos y el analisis de graficos (Demirci e
ineg, 2023). Estos entornos permiten que el estudiante ensaye soluciones ante retos

socioambientales en un contexto seguro y controlado.

3.3. Movilidad y geolocalizacién: dispositivos méviles y GPS

La incorporacién de teléfonos inteligentes y tabletas ha extendido el aprendizaje geografico
fuera del aula mediante la metodologia "trae tu propio dispositivo" (BYOD). Estas herramientas
digitales facilitan el trabajo de campo al integrar sensores como el GPS, la brujula digital y
cadmaras de alta resolucion, permitiendo al alumnado capturar y geolocalizar datos del entorno
inmediato (Gubevu y Mncube, 2024). El uso de aplicaciones de seguimiento en tiempo real y el
geocaching promueve un aprendizaje situado donde el espacio fisico se convierte en el propio
laboratorio de aprendizaje, conectando la teoria académica con la experiencia cotidiana del
estudiante (Gubevu y Mncube, 2024; Ribeiro et al., 2017).

La tipologia de herramientas TIC disponibles para la Educacion Primaria abarca un espectro
que va desde el analisis técnico hasta la exploracion inmersiva. La seleccion coherente de estas
herramientas digitales, mediada por una sdlida competencia digital docente, es lo que garantiza
un desarrollo efectivo del pensamiento espacial. El siguiente apartado profundizara en las

estrategias didacticas necesarias para implementar estos recursos bajo el modelo TPACK.

4. CRITERIOS PEDAGOGICOS PARA LA SELECCION E INTEGRACION DE
HERRAMIENTAS

La integracién de las TIC en la Educacion Primaria no debe responder a un criterio de mera
novedad tecnolégica o sustitucién de soportes analdgicos, sino a una planificacion fundamentada

en la alfabetizacién geografica y el desarrollo del pensamiento espacial. La seleccién de
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herramientas digitales requiere un analisis profundo que trascienda lo técnico para situarse en lo
didactico, asegurando que el recurso potencie la capacidad de los estudiantes para comprender
y analizar el territorio (Ribeiro et al., 2017). Para ello, se proponen criterios fundamentales
basados en el conocimiento profesional docente, la experiencia del usuario y la potencialidad

cognitiva de los recursos.

4.1. El modelo TPACK como eje de la competencia digital docente

El criterio principal para la integracion tecnolégica es el marco del Conocimiento Tecnoldgico
Pedagdgico del Contenido (TPACK). Este modelo postula que la eficacia educativa depende de
la interseccion equilibrada entre el conocimiento disciplinar (geografia), el pedagogico (cémo
ensefiar) y el tecnolégico (con qué herramienta) (Wijayanto et al., 2025). Bajo este prisma, el
docente de Educacién Primaria no selecciona una herramienta digital por sus funciones
intrinsecas, sino por su capacidad para facilitar el aprendizaje de conceptos geograficos
especificos, como las coordenadas o el relieve (Koc y Topu, 2022). La formacién continua en
este marco es determinante para evitar un uso superficial de las TIC y transitar hacia una
integracion que genere aprendizajes significativos y duraderos (Alberdi Nieves et al., 2025;
Wijayanto et al., 2025).

4.2. Usabilidad, carga cognitiva y disefio instruccional

Un segundo criterio critico es la usabilidad de las herramientas digitales. Se define la
usabilidad como el atributo de calidad que mide la facilidad de uso de las interfaces, lo cual es
vital en Educacion Primaria para asegurar que el alumnado interactie con el recurso de forma
intuitiva y eficiente (Martel-Santana y Martin-del-Pozo, 2025). Si una herramienta, como un SIG
complejo, requiere un esfuerzo técnico excesivo, puede generar una carga cognitiva elevada que
desvie la atencion del estudiante del contenido geogréfico hacia la operatividad del software (Koc
y Topu, 2022, p. 4928). Por tanto, se deben priorizar recursos con interfaces simplificadas que
permitan al alumnado centrarse en el razonamiento geoespacial y la resolucion de problemas
(Martel-Santana y Martin-del-Pozo, 2025; Volioti et al., 2022).

4.3. Fomento del aprendizaje activo e interdisciplinar

Las herramientas digitales seleccionadas deben promover un papel activo del estudiante,
permitiéndole manipular, analizar y sintetizar datos espaciales (Alberdi Nieves et al., 2025).
Criterios como la capacidad de visualizacion 3D, la interactividad y la posibilidad de trabajar con
datos del mundo real (presentes en globos virtuales como Google Earth) son esenciales para
concretar conceptos abstractos (Koc y Topu, 2022). Asimismo, se debe valorar la capacidad de
estas herramientas para el trabajo interdisciplinar. Por ejemplo, los juegos digitales geogréficos
permiten integrar el procesamiento de datos matematicos con el analisis de patrones territoriales,
reforzando competencias transversales necesarias en la sociedad contemporanea (Demirci e
ineg, 2023; Kellinghusen et al., 2025).
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La seleccion de TIC para la geografia escolar debe estar mediada por una sélida
competencia digital docente que priorice la usabilidad y la alineacion con los objetivos
curriculares. El uso de herramientas digitales que fomenten la indagacién y reduzcan la carga
cognitiva innecesaria garantiza que el foco permanezca en la comprensién critica del espacio
geografico. En el apartado final se presentaran propuestas de intervencion y casos practicos que

ejemplifican la aplicacion de estos criterios en el aula.

5. PROPUESTAS DIDACTICAS: EJEMPLOS DE APLICACION EN EL AULA

La traslacion de los principios tedricos a la practica docente en Educacion Primaria exige el
disefio de situaciones de aprendizaje donde las herramientas digitales actuen como
catalizadores de la alfabetizacién geografica. Las propuestas actuales se alejan del uso
esporadico de la tecnologia para integrarla de forma sistematica en bloques curriculares
especificos, permitiendo que el alumnado desarrolle el pensamiento espacial mediante la
interaccidon con entornos virtuales y el analisis de datos reales (Koc y Topu, 2022; Volioti et al.,
2022).

5.1. Exploracion del mundo con globos virtuales y geotecnologias

Una de las propuestas mas eficaces para el cuarto curso de Educaciéon Primaria se centra
en el uso de Google Earth para abordar temas de conexiones globales. Mediante la creacion de
archivos con extensién .kmz, es posible diseinar itinerarios donde los estudiantes localicen paises
vecinos, identifiquen capitales y analicen rasgos culturales a través de imagenes satelitales en
3D (Kocy Topu, 2022). Esta navegacion inmersiva, que permite rotar el globo y visualizar relieves
desde multiples perspectivas, facilita que el alumnado comprenda la relacién entre el todo y las
partes de la Tierra, mejorando significativamente sus habilidades de rotacion mental y
razonamiento geoespacial (Koc y Topu, 2022; Patterson, 2007).

Complementariamente, el uso de visores de trafico aéreo en tiempo real o aplicaciones de
seguimiento de barcos permite trabajar conceptos de globalizacion y transporte. En niveles
superiores (4.° a 6.° curso), se han implementado proyectos de creacion de mapas dinamicos
sobre el patrimonio histérico, como castillos o0 monumentos, donde los estudiantes no solo
consumen informacién, sino que producen datos geolocalizados afiadiendo atributos y archivos
multimedia a capas digitales (Ribeiro et al., 2017). Estas experiencias de "aprender haciendo"
refuerzan la orientacién espacial y la comprensién de la distribuciéon poblacional (Ribeiro et al.,
2017, p. 8).

5.2. Aplicaciones de Realidad Aumentada para la geografia fisica

La ensefianza de la geografia fisica en los cursos 5.° y 6.° de Educacién Primaria encuentra
un recurso potente en las aplicaciones de Realidad Aumentada (RA). Estas herramientas
digitales permiten convertir las imagenes estaticas de los libros de texto en modelos interactivos

tridimensionales. Por ejemplo, se han desarrollado secuencias didacticas donde el alumnado,
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tras escanear cédigos QR, interactia con la orografia de un pais, explora las caracteristicas de
las costas o coloca las capas de la atmdsfera en el orden correcto (Volioti et al., 2022).

Este tipo de propuestas gamificadas incluye sistemas de retroalimentacion inmediata, como
puntuaciones y efectos visuales, que incrementan la motivacion intrinseca del estudiante. El uso
de la RA para visualizar fendmenos invisibles o abstractos, como el eje de rotacion terrestre o el
ciclo dia/noche, reduce el esfuerzo cognitivo y mejora la retencién de informacién al proporcionar
una experiencia de aprendizaje tactil y visualmente rica (Volioti et al., 2022, p. 111).

Interdisciplinariedad y pensamiento critico a través de juegos digitales

El uso de juegos digitales geograficos, como la plataforma Gezgin, permite integrar la
geografia con otras areas, especialmente con las matematicas. En el tercer curso de Educacién
Primaria, se proponen actividades donde el alumnado procesa datos de comercio exterior o
fendmenos meteoroldgicos utilizando mapas interactivos para crear e interpretar graficos y tablas
(Demirci e ineg, 2023). Esta integracion fomenta la capacidad de los estudiantes para resolver
problemas de la vida real mediante el uso de datos espaciales, consolidando asi su competencia
digital (Demirci e ineg, 2023; Wijayanto et al., 2025).

La aplicacion de TIC en el aula de primaria debe ser diversa y estar alineada con los
objetivos curriculares. Ya sea mediante la exploraciéon inmersiva en globos virtuales, la
visualizacion interactiva con RA o la resolucion de problemas en juegos digitales, estas
propuestas garantizan que el alumnado transite hacia una comprension critica y aplicada de su

territorio.

6. CONCLUSIONES

La integracién de herramientas digitales en la geografia escolar de Educaciéon Primaria
constituye un avance determinante hacia un aprendizaje significativo y situado. Recursos como
Google Earth y las aplicaciones de Realidad Aumentada han demostrado ser eficaces para
concretar conceptos abstractos y mejorar destrezas criticas como la visualizacion espacial y la
rotacion mental (Kocy Topu, 2022, p. 4927). Al interactuar con representaciones tridimensionales
inmersivas, los estudiantes reducen el esfuerzo cognitivo necesario para procesar informacién
territorial, lo que favorece una comprension profunda de las interdependencias entre las
actividades humanas y el medio (Volioti et al., 2022, p. 111).

No obstante, el éxito de esta integracion depende de la superacion de barreras relacionadas
con la formacién técnica y la usabilidad de las interfaces (Martel-Santana y Martin-del-Pozo,
2025). Es imperativo que las instituciones educativas prioricen el desarrollo de la competencia
digital docente bajo enfoques que trasciendan el uso instrumental de la tecnologia (Danzan et
al., 2025). Una alfabetizacion geografica mediada por herramientas digitales no solo optimiza el
rendimiento académico, sino que prepara al alumnado para ejercer una ciudadania critica, capaz
de interpretar con rigor los desafios territoriales y las dinamicas globales del siglo XXI (Macia
Arce et al., 2025, p. 82).
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6

LA INCLUSION DE ESTUDIANTES
UNIVERSITARIOS CON DISCAPACIDAD /
NEAE Y EL DOCENTE COMO BARRERA

Liliana Mufoz-Moreno1

1. INTRODUCCION

Proporcionar una educacién superior de calidad es un propésito fundamental en la
arquitectura educativa global. El acceso y permanencia de las personas con discapacidad en la
educacion superior ha experimentado una transformacion significativa, pasando de un enfoque
puramente biomédico a un modelo biopsicosocial. Este cambio de paradigma, respaldado por la
Convencién de las Naciones Unidas (2006), define la discapacidad no como la ausencia de
funciones, sino como el resultado de la interaccion entre las afecciones de la persona y las

barreras del entorno que impiden su participacion plena.

A pesar de que el marco legal en Espafa ha evolucionado notablemente con la transicion
de la Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades (LOU) a la Ley Organica
2/2023, de 22 de marzo, del Sistema Universitario (LOSU) —la cual establece medidas como la
reserva del 5% de plazas para estudiantes con discapacidad y la creacién de unidades de
diversidad— persisten retos importantes en la implementacion practica. La literatura cientifica
revela que, si bien hay un aumento en las matriculaciones, estas representan apenas el 1,6% del

total del estudiantado, concentrandose principalmente en la modalidad a distancia.

Un factor critico es el docente como una potencial barrera en los procesos de inclusion de
personas con discapacidad o con necesidades especificas de apoyo educativo. A pesar del
compromiso del profesorado, falta formacién especializada, existe inseguridad profesional y las
dinamicas académicas modulan las actitudes del docente que afectan a las practicas de
inclusion. Esta situacion, apreciada desde el paradigma que se ha adoptado en la concepcion de
la discapacidad, debe considerar los factores que requiere el personal docente para responder a
las necesidades que se demanden. En consecuencia, la inclusidn universitaria requiere no solo

de normativas, sino de implicaciéon social, politica y capacitacién profesional continua que

! Universidad de Granada
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garantice adaptaciones curriculares eficaces y un entorno libre de estigmas que garantice una
educacion de calidad, concebida ésta como inclusiva, equitativa y con igualdad de oportunidades
de aprendizaje

2. MARCO TEORICO

2.1. Marco epistemolégico de personas con discapacidad en Educaciéon Superior

Las personas con discapacidad son un perfil muy heterogéneo por la diversidad de
afecciones, en su mayoria visual, auditiva, psiquica, movilidad reducida o dificultades en el
aprendizaje por trastornos como, trastorno del espectro autista, déficit de atenciéon u otra
enfermedad diagnosticada (Marquez-Gonzalez, 2023). La literatura cientifica que lo aborda
presenta dos aspectos adversos para las investigaciones: la falta de generalidad en el concepto
de discapacidad y el sesgo en la representatividad de este grupo en educacién superior. Segun
la exhaustiva revision sistematica realizada por Maurya et al. (2025) indican que, por un lado,
aquellos articulos que proporcionan una definicion sobre discapacidad (solo el 64%) se apoyan
en enfoques distintos en funcién del pais de procedencia dificultando la comparacién de estudios;
y por otro, respecto a la representatividad, gran parte de la literatura cientifica que se ha generado
sobre discapacidad en la educacién superior, proviene en su mayoria de paises del Norte Global:
Estados Unidos (21,2%), Espafia (13%), Brasil (9,1%) y Canada (7,1%); contribuyendo hasta un
2% el resto de paises y una insignificante cantidad en Asia y Africa, a pesar de tener una mayor

prevalencia a nivel mundial.

La Convencion de las Naciones Unidas sobre los Derechos de las Personas con
Discapacidad (CNUDPD, instrumento juridico y principal marco de referencia aprobado en 2006),
considera a este amplio colectivo como a quienes tienen “deficiencias fisicas, mentales,
intelectuales o sensoriales a largo plazo o de forma permanente y que, al interactuar con diversas
barreras, se vea impedida su participacion plena y efectiva en la sociedad, en igualdad de
condiciones con las demas personas” (Art. 1, p. 4). Esta definicién se apoya en el modelo
biopsicosocial que entiende salud y discapacidad como conceptos continuos y dinamicos,
integrados en un contexto en donde se desenvuelve y desarrolla la persona (Vanegas-Garcia y
Gil-Obando, 2007; Marquez-Gonzalez, 2023). Para contrastar, el modelo que ha predominado
tradicionalmente ha sido el modelo biomédico que establecia cada término como categorias
separadas y excluyentes: salud como estado con ausencia de discapacidad o enfermedad, sin
considerar la interaccién de los factores bioldgicos, sociales y psicoldgicos (Fernandez-Lopez et
al., 2009).

El modelo biopsicosocial comprende la discapacidad de una forma holistica, integradora y
desde la vision de la persona que padece, asi como el proceso continuo de su salud en la
interaccion con un sistema. Segun Vanegas-Garcia y Gil-Obando (2007), la discapacidad puede

comprenderse en un sentido conceptual y en lo cotidiano. En la variacion que ha tenido el
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concepto desde la primera clasificacidon propuesta por la OMS en 1980 hasta la ultima en 2001,
se contempla un cambio de paradigma en el que la anomalia es la situaciéon y no la persona,
quien puede ver limitada su participacion, su desarrollo en el contexto, la promocién de su salud
y el control de la misma para mejorarla. En lo cotidiano, el hecho de tener un cuerpo hace que
cualquier persona tenga la posibilidad de verse en una situacion de discapacidad, pero no se
concibe en la generalidad a pesar de formar parte de los eventos de la vida. Discapacidad no
significa la ausencia total de funciones, sino parcial, siendo posible la inclusiéon a pesar de la

irregularidad corporal que se dé.

2.2. Marco legislativo y planes implementados en educacion superior para la inclusién
de estudiantes con discapacidad

2.2.1. Marco legislativo en el panorama actual del sistema universitario espafiol

La anterior Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades (LOU), ha
constituido en Espafia un sistema universitario mas integrado en el EEES, sistematizando y
vertebrando aspectos académicos, docentes, investigacion y gestion, generando una cultura de
evaluacion mediante organismos publicos encargados de acreditacion y evaluacion del
profesorado universitario, titulaciones, seguimiento de resultados e informes, y cualquier otra que
les atribuya la Ley (art.32). En materia de discapacidad, ha fomentado la inclusién y participacién
de las personas con discapacidad, pero no especifica ni articula acciones concretas. Sin
embargo, la actual Ley Organica 2/2023, de 22 de marzo, del Sistema Universitario (LOSU),
define en el Preambulo a la Universidad como fuente de justicia social, inclusion, oportunidades
y libertad cultural para toda la poblacién, y garantiza la inclusién de personas con discapacidad,
motivando a los érganos de gobierno de las Universidades el desarrollo de politicas y servicios
de apoyo a la discapacidad, impulsar planes de inclusién y no discriminacion mediante protocolos
y medidas que den respuestas eficaces. Esta Ley contempla a las personas con discapacidad
desde un enfoque mas inclusivo y transversal, estableciendo obligaciones en los diferentes
niveles universitarios (Véase Tabla 1).

Este marco inclusivo esta alineado con el Real Decreto 1791/2010 el 30 de diciembre, que
aprueba el Estatuto del Estudiante Universitario, en el que garantiza a los estudiantes
universitarios la disponibilidad de servicios de informacién, orientacion profesional y
asesoramiento en actividades relacionadas a su desarrollo y formaciéon (Art. 65), asi como
programas adaptados de tutoria y actividades educativas para atender adecuadamente a sus

necesidades especificas (Art 22).

2.2.2. Plan de inclusién y atencion a la discapacidad en las universidades espariolas
Segun los resultados del reciente estudio realizado por Alvarez-Godos et al. (2025), que
cuenta con la participacion del 43% de universidades espaniolas (64% publicas y 36% privadas),

indica la evidencia de compromiso por parte de las instituciones para generar un entorno inclusivo
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y accesible para el estudiantado con discapacidad. La disposicion de planes de inclusion,

reglamentos de atencién a la discapacidad, acciones de sensibilizacién, evaluacion de

necesidades y adaptaciones curriculares, responden en su conjunto como un servicio de

atencion personalizada a personas con discapacidad o necesidades especificas, y también como

medida de apoyo al profesorado para atender a este grupo. Sin embargo, existen desafios

pendientes como mejorar la coordinacion y estandarizacion de politicas, asi como las barreras

que persisten: cualificacion de los docentes en la atencién a la discapacidad.

Tabla 1.

Comparativa respecto a la inclusion de estudiantes con discapacidad

Ley Organica 6/2001, de 21 de

diciembre, de Universidades (LOU)

Ley Organica 2/2023, de 22 de marzo, del Sistema
Universitario (LOSU)

Accesibilidad

No especifica el numero de plazas
destinadas a personas con discapacidad.
Las universidades deben garantizar
acceso mediante la politica de becas,
ayudas, créditos y derecho a la exencion
total de tasas y precios publicos en los
estudios conducentes a la obtencion de un
titulo universitario. También establecer
medidas de accién positiva tendentes a
asegurar su participacion plena y efectiva
(Art. 45 y Disp. 24?).

Un 5% de plazas ofertadas en titulos universitarios
(Grado, Master, Doctorado) estaran destinadas a
estudiantes con discapacidad (Art. 31). Debe
garantizarse el acceso universal a infraestructuras
fisicas o virtuales, como también al proceso de
ensefianza-aprendizaje y evaluacion. Tienen derecho
a la exencion total de tasas y precios publicos en
estudios conducentes a la obtencion de un titulo
universitario (Art. 32). Las actividades deportivas que
promuevan las Universidades deben ser accesibles a

todas las personas (Art. 22).

Igualdad

Anuncia igualdad de oportunidades y no
discriminacion directa o indirecta, acceso
a la universidad, permanencia y ejercicio
de sus derechos académicos (Art. 46;
alega a la Ley 13/1982, de 7 de abril, de
Integracién Social de los Minusvalidos y a
la Ley 51/2003, de 2 de diciembre, de
igualdad de oportunidades, no
discriminacion y accesibilidad universal de

las personas con discapacidad)

Establece el disefio de planes que garanticen
igualdad, condiciones de accesibilidad y ajustes
razonables como medida de prevencion y respuesta
frente a la discriminacion (Art. 4; alega a la Ley
3/2022, de 24 de febrero, de convivencia
universitaria). Los programas de movilidad nacionales
o internacionales deben garantizar igualdad de
oportunidades (Art. 33)
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Equidad

Todos los miembros de la comunidad Las Universidades favoreceran estructuras
universitaria que presenten necesidades curriculares inclusivas, accesibles y adaptables, con
especificas asociadas a discapacidad ajustes razonables tanto de materiales didacticos,
dispondran de medios, apoyos y recursos | metodologicos o de evaluacioén. Facilitara a los

que aseguren igualdad real y efectiva de usuarios el lenguaje de signos cuando se precise (Art.
oportunidades (Disp. 24?). 37). Las Universidades deben de contar con una
unidad de diversidad que coordine e incluya de forma
transversal, politicas de inclusién y antidiscriminacién,
servicio de atencion a la discapacidad (Art. 43). Esta
unidad debe impulsar un plan de inclusién y no
discriminacion, elaborando protocolos y medidas de
prevencion y respuesta eficaz (Art. 46; alega a la Ley
Organica 3/2007, de 22 de marzo, para la igualdad

efectiva de mujeres y hombres).

Elaboracion propia

3. PERCEPCION DEL PUBLICO OBJETIVO: ESTUDIANTES CN
DISCAPACIDAD Y DOCENTES

3.1. Percepcion de estudiantes con discapacidad en educaciéon secundaria

El VI Estudio sobre el grado de inclusion del sistema universitario espafol respecto a la
realidad de la discapacidad (Fundacion Universia, 2023), realizado durante el curso 2021-2022,
recopild6 mediante encuesta la percepcion de 1.386 estudiantes con discapacidad que se
encontraban cursando estudios universitarios pertenecientes a 57 universidades espafolas
(publicas y privadas), con mayor porcentaje de matriculados en UNED (5,9%), Murcia (2,2%),
Cataluna (1,6%), Asturias (1,5%), Comunidad Valenciana (1,5%) y Baleares (1,3%). La mayoria
de matriculados estaba en titulos de grado y en Universidades publicas, un 51,9% asistia de
forma presencial y un 48,1% a distancia, destacando las ramas de ciencias sociales o juridicas,
STEAM, Artes y Humanidades. Se observa un aumento de matriculaciones desde el estudio
2011-12 al estudio 2021-22, del 1,1% al 1,6%, sobre todo en la modalidad a distancia, aunque el

numero sigue siendo bajo en comparacién con el total de universitarios.

Destacan las afecciones fisicas, intelectuales, visuales y auditivas, y respecto a la
percepcion de inclusién, un 18% se ha sentido discriminado en alguna ocasién por barreras
arquitectonicas, falta de adaptacion curricular (62,7%), relacion con el docente (51%), con otros

estudiantes (35%), el personal técnico (15%) y en tramites burocraticos (43%). A comienzo de
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curso, mas de la mitad contacta con los servicios de apoyo de la universidad para solicitar
adaptaciones curriculares (49,2 %), informarse sobre sus derechos (32,8 %), solicitar becas
(26,2%) o asistencia personal (16,1%), entre otras. En cuanto a los reajustes curriculares, los
mas demandados son adaptaciones de examenes o de recursos tecnoldgicos, grabacién de las
clases, reserva de asiento o ampliacion de textos. No manifiestan tener apenas dificultad en el
acceso al campus virtual o servicios online (92%) y la mayoria coincide en seguir ampliando su
formacion al finalizar sus estudios (60,5%) siendo sus expectativas laborales optar al empleo

publico, desarrollarse dentro del ambito académico o el emprendimiento.

3.2. Percepcidén de docentes universitarios sobre la inclusiéon con discapacidad

El proceso de inclusion de estudiantes con discapacidad aterriza en la labor humana; una
asistencia apropiada por consejeros de apoyo a la discapacidad, docentes capacitados que
tutoricen o adapten recursos de forma personalizada y cooperativa con otros profesionales y
familias. la ausencia de estos factores dificulta la implementacion de practicas inclusivas y se
vincula directamente con la actitud del docente, otro factor clave condicionado por el género y
experiencia profesional como variables moduladoras. esta aportacion se apoya en la
investigacion de Suria-Martinez y Villegas-Castrillo (2025) que cuenta con la participacion de 426
docentes de la universidad de alicante (380) y de burgos (46), 56,75% correspondi6 a chicas y
el 53,25% a chicos, con un rango de 26 a 65 afios de edad. en la siguiente tabla se exponen los

aspectos mas relevantes de dicha investigacion.

Tabla 2.

Percepcion docente

Profesores Profesoras

Percepciones de cada género

- Actitud positiva sobre procesos de - Sienten como un desafio los procesos de
inclusion. inclusion.

- Mayor disposicion en aceptar e integrar a - Revelan sentimientos de inseguridad
este colectivo en entornos ordinarios. vinculada a una insuficiente formacion.

- Mayor autocritica profesional y sensibilidad

respecto a la discapacidad.

Percepciéon compartida

- Desconocimiento sobre las necesidades y habilidades de este colectivo.
- Formacioén insuficiente para adaptaciones al curriculo.

- Nivel de insatisfaccion elevado en docentes con menor experiencia laboral (incertidumbre y
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falta de estrategias).
- Bajo rendimiento en docente noveles por presiones estructurales del ambiente académico.
- Nivel de confianza mayor en docentes con mas experiencia laboral (capacitacion y

entendimiento profundo).

Elaborado a partir del estudio de Suria-Martinez y Villegas-Castrillo (2025)

4. CONCLUSIONES

Las universidades espariolas evolucionan hacia un modelo inclusivo integral pero aun existe
el estigma y barreras actitudinales y fisicas que restringen la accesibilidad y participacion plena
a personas con discapacidad. Son factores clave la capacitacion docente, formacion
especializada, respaldo institucional y la capacidad para adaptaciones curriculares eficaces,
entendidas como aquellos ajustes (metodoldgicos, evaluativos o ambientales) en el programa
educativo o en tareas académicas para solventar necesidades especificas de este sector. Sin
embargo, aspectos como la edad, la experiencia profesional y las exigencias del trabajo docente,

modulan la actitud del profesorado, afectando en el cumplimiento de adaptaciones curriculares.

Si entendemos a la discapacidad como un fenémeno en coherencia con un sistema en el
que se debe permitir a la persona el fortalecimiento de capacidades y habilidades, el logro del
control de los determinantes de su salud y la mejora de sus condiciones sociales, econdmicas y
ambientales, es fundamental: 1) la implicacién social y politica y 2) la comprension desde
diferentes estratos del saber (salud, personales y ambientales). Este enfoque polifacético debe
considerar la situacién del docente como parte del fendmeno, la concienciacion y capacitacion
del profesorado como elemento de la situacidon de la actividad en potencia. Responder a esta
situacion implica el incremento del acompanamiento docente, cursos virtuales, seminarios o
sesiones de crecimiento profesional para el profesorado, y las herramientas tecnolégicas como
medio para proporcionar, por una parte, adaptaciones curriculares eficaces y, por otra, una
ensefianza inclusiva que facilite al estudiante con discapacidad el seguimiento de la practica

académica e involucrarse de forma integral.
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7

INNOVACION TECNOLOGICA PARA
ATENCION A LA DIVERSIDAD

Laura Contreras Machado'

1. INTRODUCCION

La innovacion tecnolégica esta cada vez mas presente en todos los ambitos de nuestra vida,
incluido el educativo. La tecnologia usada como herramienta digital, puede servir para
personalizar el aprendizaje y poder eliminar las barreras que se puedan encontrar y es en este
contexto, donde la atencién a la diversidad coge valor, pudiendo incluirse como una oportunidad

con la que dotar de valor a los diferentes enfoques metodolégicos.

Tal como indican Suarez et al. (2024) la educacion inclusiva se ha introducido como un eje
central desde el marco legislativo, haciendo que se entienda como un derecho pleno, de todo el
alumnado, a poder participar de forma activa en el sistema educativo y tener acceso a entornos
con educacion de calidad, flexibles y personalizados, promoviendo la disminucién de barreras y
consiguiendo la equidad. Pazmifio et al. (2024) mencionan la idea de que integrar la tecnologia
como una herramienta digital, junto con metodologias activas, posibilita la personalizacién del
proceso de ensefanza-aprendizaje, fomentando la participacién de todo el alumnado
indistintamente de sus capacidades o contexto sociocultural, consiguiendo democratizar la

educacion y promoviendo la autonomia del alumnado.

El trabajo aqui presentado, intenta analizar como la innovacion tecnoldgica puede influir en
la atencion a la diversidad, aludiendo a los principios del Disefio Universal para el Aprendizaje
(en adelante DUA) y el marco normativo actual, mostrando casos reales en los que se ha
implementado la tecnologia de forma inclusiva y examinando cudl es el nuevo rol de los docentes
en este contexto. Ademas, se quiere mostrar mediante la fundamentacion desde la evidencia y
las practicas reales, como la tecnologia, usada de forma correcta, puede ayudar a crear una

educacion inclusiva real.

! Universidad de Granada
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2. MARCO TEORICO

A partir de la implementacion de la Ley Organica 3/2020 (LOMLOE), donde se incluye el
DUA, el cual segun el Center for Applied Special Technology (CAST) mencionado por Azorin y
Arnaiz (2013, p. 13) “retne un conjunto de principios fundamentales para desarrollar un
curriculum que proporcione a todos los estudiantes igualdad de oportunidades para aprender”,
incorpora en sus propuestas la utilizacion de los recursos tecnoldgicos. Pazmifio et al. (2024)
mencionan que aparece para ser un marco pedagogico, el cual sirva para orientar de forma
flexible a garantizar el acceso equitativo a la ensefianza y la participacion a todos los estudiantes,
indistintamente de sus caracteristicas. Segun Punina et al. (2025) citando a Rose et al. (2005),
el DUA esta fundamentado en la neurociencia, ya que se sustenta en tres redes neuronales
implicados en el aprendizaje: red de conocimiento, estratégica y afectiva, encargadas del qué,
coémo y porqué del aprendizaje, y el CAST que se basa esencialmente en tres principios: dotar
de diferentes medios de representacion, diversas formas de accion y expresion, y multiples
formas de compromiso, ligados a las tres redes neuronales mencionadas. Desde esta
perspectiva, el DUA propone acceder a la informacion y a los contenidos desde diferentes
accesos, permitiendo diversas oportunidades de interaccion y adaptando el aprendizaje, se
pueden crear multiples escenarios para todo el alumnado, incluyendo a los alumnos que

requieren de apoyo educativo, y tal y como se menciona en Punina et al. (2025).

Cuando hablamos de tecnologia educativa, se hace referencia al uso de cualquier tipo de
dispositivo tecnoldgico, aplicacién o plataforma digital que facilite el acceso a los recursos
educativos y los contenidos. Como se ha mencionado anteriormente, la tecnologia promueve la
creacion de oportunidades de interaccion entre el alumnado y la informacion, fomentando el
aprendizaje significativo. En la actualidad, segun Villatoro y Moreno-Tallon (2025) mencionando
a Torres et al. (2024) con la incorporacion de mejoras en la Inteligencia Artificial, es posible
personalizar y adaptar el proceso de ensefianza-aprendizaje del alumnado, adaptandose a él
durante todo el proceso y llegando a transformarlo disminuyendo la exclusion del alumnado con
necesidades especificas. Desde el aspecto socioemocional, se destaca la motivacién y atencién
del alumnado, ambos factores influyentes directos del proceso de ensefianza-aprendizaje, los
cuales provocan un aumento del rendimiento académico y la satisfaccion (Acufia et al. 2025).
Cuando el aprendizaje se aborda desde sus propias motivaciones, en este caso, mediante el uso
de tecnologia, éste se vuelve motivador en si mismo. Gamificar el aprendizaje y hacerlo a través
de la tecnologia, aumenta asi de forma exponencial la motivacion, logrando mayor participacion
activa y adquisicién de conocimiento. Teniendo esto en cuenta, el aprendizaje integrado en la

tecnologia se vuelve en una estrategia en si mismo, de forma estructurada, flexible y dinamica.

Incorporar la tecnologia para conseguir una educacion inclusiva, se avala en teorias que
recogen la importancia de la motivacién, la personalizacion y la colaboracion. Pazmifio et al.
(2024), identifican tres teorias: el constructivismo, la teoria sociocultural de Vygotsky y la teoria

de la motivacién autodeterminada de Edward, Deci y Ryan. El constructivismo establece que el
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aprendizaje es construido por el alumno, quien construye su propio conocimiento desde la
interaccion social y las experiencias mediante un proceso activo; la teoria sociocultural de
Vygotsky, sostiene que el aprendizaje es un proceso social y cultural, promoviendo estrategias
que fomenten la interaccion y colaboracion; y la teoria de la motivacion autodeterminada de
Edward, Deci y Ryan, mantiene que hay tres necesidades psicologicas basicas para el
aprendizaje - autonomia, competencia y relacion -. Desde esta perspectiva, la tecnologia que se
presenta como una plataforma colaborativa o de simulacién, permite crear contextos donde el
aprendizaje sea activo y personalizado - alineandose con el constructivismo -, si promueve o da
acceso a crear una comunidad fomenta la participacion activa - vinculandose con la teoria
sociocultural -, y si permite la personalizacion del aprendizaje con una retroalimentacion de forma

que promueva la motivacion - se adscribe con la teoria de la autodeterminacion -.

En el Informe GEM 2023 de la UNESCO, se muestra que la tecnologia educativa tiene como
fin transversal la accesibilidad, entendiendo ésta como la eliminacién de cualquier tipo de barrera
- fisica, sensorial o cognitiva-, ademas de sefialar que la tecnologia asistencial junto con el DUA,
logran que los estudiantes con dificultades o discapacidad pueden acceder y participar de forma
equitativa. Por otro lado, Jacinto y Valencia (2025), aluden que la educacién inclusiva esta
fundamentada en varios modelos pedagogicos los cuales favorecen la equidad, el aprendizaje
significativo y la participacion. Sugieren como las metodologias mas destacadas el Aprendizaje
Basado en Proyectos (ABP), el Aprendizaje Cooperativo, y el Aprendizaje Servicio (APS),
indicando que éstos junto con el DUA promueven y fomentan la equidad, la participacion y el

aprendizaje de todos los alumnos, indistintamente de sus capacidades.

3. MARCO NORMATIVO

En el sistema educativo espafiol se ha creado un marco normativo que aborda la atencién
a la diversidad, y el uso de la tecnologia de forma inclusiva, de manera que recoja y responda a
los principios de equidad y accesibilidad. estos avances legislativos, se han consolidado bajo el
primer y principal eje normativo que se encuentra a nivel estatal, alineandose con las estrategias

y compromisos internacionales.

La Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Organica 2/2006,
de 3 de mayo, de educacion (LOMLOE), establece que se debe garantizar “la inclusion educativa,
la igualdad de derechos y oportunidades, también entre mujeres y hombres, que ayuden a
superar cualquier discriminacion y accesibilidad universal a la educacion” (LOMLOE, 2020, p.
14), de forma que se garantice la equidad, la accesibilidad y la personalizacion del aprendizaje.
En su articulo 4, implica a los centros educativos para que dispongan de acciones metodoldgicas,
organizativas y tecnoldgicas con las que poder atender a todo el alumnado, independientemente
de sus caracteristicas individuales, permitiendo atender a la diversidad. recoge la idea de usar la

tecnologia como herramienta complementaria que facilite la participacion activa de todo el
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alumnado, incluyendo al alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo, ademas de
promover la creacion de entornos flexibles que permitan el acceso, lo que hace incluir las
herramientas adaptativas digitales como los SAAC (Sistemas Aumentativos y Alternativos de
Comunicacién) o las plataformas personalizadas. en la citada ley, también se hace referencia a
la competencia digital docente, ya que menciona que la accion educativa comprendera todo lo
necesario, de forma transversal, para garantizar la competencia digital del alumnado, lo que
conlleva de manera implicita que los docentes dispongan de conocimientos suficientes para
incorporar y usar en el aula las herramientas tecnolégicas, procurando que el alumnado pueda

acceder al curriculo con igualdad de condiciones.

En segundo lugar, encontramos la Convencién sobre los Derechos de las Personas con
Discapacidad de Naciones Unidas (CDPC), en ella se contempla el derecho para todas las
personas de acceder a una educacion inclusiva, garantizando la accesibilidad. al igual que en
marco de los objetivos de desarrollo sostenible (ODS), concretamente en el objetivo 4, se
establece “garantizar una educacion inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades

de aprendizaje durante toda la vida para todos” (p. 19).

4. CASOS REALES DE IMPLEMENTACION TECNOLOGICA INCLUSIVA

Tal y como mencionan De Souza et al. (2021), la inclusién en el ambito educativo y el acceso
a los recursos tecnologicos, son cuestiones que cada vez se encuentran mas presentes tanto en
el marco internacional como nacional, de una parte, se encuentra la educaciéon como proceso
que integra equidad, y de otro la tecnologia, como una herramienta que se integra en el

aprendizaje.

Desde el ambito internacional, se encuentran diversas investigaciones y experiencias que
constatan cémo el uso de la tecnologia impacta en la inclusidon educativa. En el Informe GEM
2023 de la UNESCO, mencionado anteriormente, se evidencian casos particulares de
experiencias practicas en México y China. En el caso de México muestra que el uso de la
tecnologia inclusiva aumenté las matriculaciones en la escuela de educacion secundaria, y en el
de China, los estudiantes de zonas rurales redujeron la brecha salarial con respecto a las zonas
urbanas por mejorar sus resultados académicos tras el uso de la tecnologia. También evidencia
como las herramientas tradicionales de apoyo educativo a personas con discapacidad estan
siendo reemplazadas por el uso de tecnologia accesible junto con el DUA o como se evit6 el
colapso de la educacion durante el COVID-19. En un estudio realizado por Neira-Pesantez et
al. (2025), se muestran varias investigaciones realizadas las cuales evidencian que aplicaciones
“‘como GoTalk NOW han demostrado su eficacia al facilitar la interaccion de personas con
discapacidades, permitiéndoles expresar sus necesidades y participar activamente en su
entorno” (p. 89), o que como indican Palacios et al. (2023) mencionado por Neira-Pesantez

(2025) “los sistemas de comunicacion alternativos y aumentativos CAA también han demostrado
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ser esenciales para mejorar la comunicacién de personas con paralisis cerebral” (p. 89). En otro
estudio realizado por Contreras et al. (2025), se analizan diversos casos practicos de
implementacién de la tecnologia inclusiva, donde se muestran experiencias con éxito que han
integrado tecnologia, metodologias activas e inclusividad, como el aula invertida o flipped

classroom.

En el ambito nacional, la tecnologia educativa ha sido implementada e impulsada
principalmente por el Ministerios de Educacion, tal y como se ha mencionado en el marco
normativo. Se destacan experiencias como el proyecto INCLUDL Schools, el cual coordina la
Confederacion Espanola de Personas con Discapacidad Fisica y Organica (COCEMFE), en este
proyecto se incluye una guia de buenas de practicas inclusivas y registran evidencias del uso de
metodologias activas, sobre todo las basadas en el Aprendizaje Servicio implementado junto con
el DUA, ademas recopilan herramientas tecnoldgicas con un alto valor para la inclusion, de
manera que los docentes y las escuelas puedan acceder a ellas e impulsar la inclusion en el aula

a través de la tecnologia educativa.

5. IMPACTO EN EQUIDAD Y PARTICIPACION

La bibliografia reciente recoge que integrar la tecnologia con la educacién de forma
inclusiva, conlleva un impacto positivo para los valores planteados de equidad, participacion e
inclusividad, sin embargo, coinciden que para tener ese impacto positivo se debe realizar una
implementacién con principios pedagogicos definidos, claros y coherentes acompafados de
estrategias de apoyo y buena formacién docente en materia de tecnologia educativa tal y como
refieren Jacinto y Valencia (2025). Por otro lado, el Informe GEM 2023, observa que sigue
existiendo una brecha digital bastante amplia, denotdndose en zonas rurales y familias de
ingresos bajos o en situacién de vulnerabilidad, al igual que lo destacaba Andujar (2015) en su
ponencia presentada en el Congreso Iberoamericano de Ciencia y Tecnologia, lo que evidencia

que este desafio persiste en el tiempo.

Para poder evaluar el impacto de la tecnologia como medio de la educacion inclusiva de
forma real y valida, es necesario tal y como indica la Agencia Europea para las Necesidades
Educativas Especiales y la Inclusion Educativa (s.f), hacer uso de ciertos indicadores que nos
determinen el proceso, la eficacia y la efectividad, al igual que se pueda medir la equidad y la
participacion ademas de los resultados. De esta forma, se podra realizar una evaluacion
continua, participativa, orientada a la mejora consiguiendo que se pueda realizar un ajuste de las
estrategias seguidas y se pueda garantizar la sostenibilidad de la innovacién tecnolégica,
abordando todos los ambitos que se involucran - normativo, personal y estructural -, al igual que
abarque a todos los implicados directos e indirectos - alumnado, familia, docentes, centros,

equipos especializados... -.

63



6. EL NUEVO ROL DOCENTE

Es evidente que el rol docente ha sufrido una gran transformacién desde la entrada de la
llamada era de la innovacion tecnolégica, haciendo que éste no sélo transfiera conocimiento,
sino que también debe ser mediador, facilitador y disefador de situaciones individualizadas e
inclusivas (Travé-Gonzalez et al. 2025). En el contexto de la innovacion tecnoldgica, el docente
debe poseer cierto nivel de competencia digital como requisito indispensable para poder integrar
la tecnologia de forma efectiva e inclusiva. Desde esta perspectiva, el Instituto Nacional de
Tecnologias Educativas y de Formacién del Profesorado (INTEF), ha elaborado el Marco de
Referencia de la Competencia Digital Docente (MRCDD), el cual se encuentra alineado con el
marco a nivel europeo DigCompEdu. Como consecuencia de las transformaciones sociales que
estan surgiendo de forma acelerada, la formacién continua del profesorado se entabla como un
eje esencial para el avance, promoviendo que el docente actualice y adquiera las competencias

necesarias en todo momento, y se adapte a los cambios no sélo tecnoldgicos sino pedagégicos.

Otras dimensiones a tener en cuenta son la sostenibilidad, la ética y la cultura evaluativa,
aspectos esenciales que engloban el nuevo rol del docente. Por una parte, integrar de forma
ética y sostenible el uso de la tecnologia, no solo afecta a la viabilidad econdémica o la eficiencia
de los modelos aplicados, sino que recae en el impacto de la equidad y el impacto ambiental; por
otro lado, la ética en el uso de la tecnologia, los datos y la seguridad digital son factores
fundamentales que incidiran directamente en acciones de uso responsable y seguro de la
tecnologia, evitando y previniendo situaciones de acoso y ciberacoso, ademas del uso ilicito de
la Inteligencia Artificial. En cuanto a la dimension de la cultura evaluativa, estudios recientes
demuestran que se sigue avanzando en este aspecto, integrando el valor de la evaluacién como
una accién de mejora continua y ciclica, pero sigue siendo un reto integrarla de forma global por
el miedo impuesto a la sancién debido a su uso principal en periodos anteriores. Por ultimo, la
colaboracion interdisciplinar, es considerada uno de los factores clave para el éxito de las
medidas de inclusién, fomentando la participacion activa de toda la comunidad y todos los
implicados directos del alumnado, generando una estrategia en si misma eficaz para el propio

desarrollo del docente, la innovacién y el alumnado.

7. CONCLUSIONES

La innovacion tecnolégica usada como herramienta de apoyo para atender a la diversidad,
se presenta como una gran oportunidad para conseguir la transformacion social en el ambito
educativo, buscando enfoques mas equitativos, sostenibles, participativos y colaborativos. El
marco normativo nos ofrece una base idénea para ello, garantizando el derecho a la educacion
inclusiva, junto con el DUA que enclava un marco teérico sélido y el avance tecnolégico como
herramienta, permitiéndonos poder abordar la eliminacién de barreras, individualizar el

aprendizaje y facilitar el acceso a todo el alumnado. Como muestra de ello, disponemos de
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evidencias practicas proyectadas en diversos estudios, guias de buenas practicas y ejemplos
reales donde se han desarrollado impulsando la tecnologia educativa inclusiva con resultados
positivos. No obstante, se debe tener en cuenta que para conseguir resultados positivos no basta
con tener lainiciativa de llevar a cabo una innovacién tecnoldgica inclusiva, sino que es necesario
contar con factores como la formacion continua del profesorado, la cooperacion y colaboracion

interdisciplinaria y el compromiso, entre otros.

En definitiva, el nuevo rol docente, requiere de conocimientos mas profundos a nivel de
competencia digital, capacidad de adaptacion, formacién continua, colaboracion y participacion,
ya que la innovacion tecnoldgica sola no es una solucion por si misma, sino una herramienta que

nos ayuda a poder construir una educacion inclusiva que respete la diversidad.
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ANALISIS CONTEXTUAL DEL ABANDONO
UNIVERSITARIO EN GRANADA.
PROPUESTAS PARA ATENDERA LA
DIVERSIDAD

Daniel Alvarez Ferrandiz'

1. INTRODUCCION

Existen diversas investigaciones que analizan la influencia de los factores externos en el
abandono universitario. Algunas de ellas son la de Mortagy et al. (2018), Romito et al. (2020) o
Constante-Amores, et al. (2021) donde se sefiala que es posible hablar de una taxonomia de los
factores mas comunes que influyen en el abandono universitario, pudiendo clasificarse en
distintas tipologias: demografica, socioeconémicas y académicas. Ademas, podemos destacar
otras de caracter nacional como son las realizadas por Alvarez Ferrandiz et al. (2022) donde se
realiza una definicion del concepto “abandono universitario” y se brindan opciones para disminuir

su porcentaje mejorando la permanencia universitaria.

Freixa Niella et al., (2017), junto con el Instituto Nacional de Estadistica (INE, 2025)
manifiestan que el mayor porcentaje de abandono universitario corresponde a los estudiantes
mas jovenes. Respecto al género, los estudios previos revelan patrones complejos vy
dependientes del contexto. En lineas generales, las mujeres tienden a presentar mayor riesgo
de abandono antes de terminar los estudios, aunque esta tendencia varia segun los contextos

institucionales y socioculturales.

Las condiciones en las cuales se estudia, afectan de forma significativa y a la vez distinta
hacia hombres y mujeres. La intencién de abandono en mujeres crece en entornos académicos
altamente competitivos o de alto rendimiento, sin embargo, los hombres se benefician de

contextos de estudio estructurados (Marczuk y Strauss, 2023).

! Universidad de Granada
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Los factores socioeconémicos son aquellos que estan estrechamente relacionados con la
solvencia econémica del estudiantado para mantenerse financieramente, o en su defecto ser
sostenido, durante la realizaciéon de los estudios universitarios. Munizaga et al. (2018) o
Gonzalez-Ramirez y Pedraza-Navarro (2017) sostienen que los estudiantes con un mayor poder
adquisitivo se encuentran dentro de las tasas con menor abandono universitario. EI hecho de
investigar sobre el abandono universitario pone de relieve que la persistencia en las aulas
universitarias se ve mermada por la existencia de importantes desigualdades sociales puesto
que aquellos discentes pertenecientes a estratos sociales mas bajos encuentran una mayor

posibilidad de abandonar de forma prematura los estudios (Herbaut & Geven 2020).

Aunque existen mecanismos de ayudas financieras, como las becas que ayudan a paliar
parcialmente las dificultades, éstas no se eliminan por completo: las desventajas de caracter

estructural no se ven solventadas (Masutha, 2022).

Para finalizar, los factores académicos juegan un rol importante en el abandono
universitario. Un bajo rendimiento precede a la decisidon de abandonar las aulas de educacién

superior (Belloc et al. 2010; Acevedo Calamet, 2020).

Otra variable dentro del ambito académico encontramos el campo de estudio: el grado, los
planes de estudio donde se fomenten habilidades de resolucién de problemas del mundo real,
calidad docente en la retroalimentacion, percepcion de equidad... etc. Asimismo, una oferta
académica limitada en contextos desfavorecidos puede llegar a reducir la motivacion del
estudiante e incrementar la probabilidad de abandono (Acevedo Calamet, 2020) De igual forma,
un estudio realizado en Indonesia identificé la insatisfaccion académica como uno de los factores
mas influyentes en el abandono, junto con otras causas de caracter no académico (Nurmalitasari
et al., 2023).

Teniendo en consideracion dentro de los factores académicos, el profesorado emerge como
una pieza angular en la permanencia o en el abandono universitario. Un cuerpo de docentes bien
formados, capaces de reconocer y responder a la diversidad del estudiantado, son
fundamentales para garantizar una educacion de calidad e inclusiva, especialmente en un ambito
donde el responder a las necesidades del estudiante son mas diversas y dinamicas. La docencia
en la educacién superior trasciende a la transmisién de conocimientos disciplinares; incluye
competencias pedagdgicas, tecnoldgicas, emocionales y éticas haciendo posible una préactica

educativa eficaz e integral.

Sin embargo, en muchos entornos universitarios, el personal docente posee una
especializacién profunda en un tema concreto pudiendo llegar a dificultar una interaccién
significativa con el grupo de alumnos, limitando, de esta manera, los resultados del aprendizaje.
Por este motivo, es indispensable que las universidades implementen programas de desarrollo

profesional continuo que ayuden al profesorado a la implementacion de metodologias docentes
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innovadoras, estrategias inclusivas para atender a la diversidad en el aula y el uso eficaz de las

tecnologias digitales (Bennasar-Garcia et al., 2021).

1.1. Gamificacion. Metodologia para aumentar la permanencia universitaria

Una de las vias que debemos considerar al intentar prevenir el abandono universitario es la
implementacién de metodologias de aprendizaje activo, como la gamificacion. La gamificacion
es un término paraguas, ya que engloba diversas estrategias que se aplican a ambitos que no
tienen una naturaleza ludica. A lo largo de este apartado de la investigacién se presentaran
algunas disertaciones llevadas a cabo en distintos niveles educativos utilizando esta

metodologia.

El primer ejemplo que podemos mencionar es el desarrollado por Corchuelo-Rodriguez en
2018 en la Universidad de La Sabana (Colombia), el cual se compuso de tres fases: la primera,
en la que se presentaron las caracteristicas principales como la interaccion, la dinamica y las
formas de juego; la segunda fase consistié en la exploracion de la herramienta ClassDojo; y la
tercera y ultima fase, en la que los participantes intercambiaban puntos por una serie de
recompensas como mejores calificaciones, dulces, entre otros. El resultado mas relevante de
esta implementacion fue que el 89% de los estudiantes valoré positivamente esta iniciativa.

Ademas, el 88% de los participantes afirm6 que esta estrategia resulta altamente motivadora.

Cornejo et al. (2021) disefiaron y validaron un cuestionario de caracter mas cuantitativo,
compuesto por 8 preguntas con respuestas tipo Likert de 1 a 5. Este instrumento se aplicé a 50
estudiantes de grado de la Facultad de Filosofia de la Universidad de Guayaquil que cursaban
la asignatura de informatica. Los resultados muestran que el 90% de la muestra encuestada
considera esta estrategia util, frente al 10% que presenta una valoracién negativa; del mismo
modo, se analizé el factor “motivacion”, ya que el 80% de la muestra considera motivador el uso
de esta metodologia activa, frente al 20% restante que manifesté no encontrarla motivadora. En
cuanto a su utilidad, 29 personas indicaron que era muy util; 12 bastante util; 7 algo util; 2 poco

util y ninguna nada util, como se muestra en la siguiente figura.

Continuando con ejemplos de la implementacion de esta metodologia, se cita a Solis-
Castillo y Marquina-Lujan (2022), quienes aplicaron la gamificacién en un aula compuesta por 22
estudiantes con edades comprendidas entre los 18 y 20 afios. Una vez finalizada la experiencia,
realizaron entrevistas no estructuradas con el fin de obtener la maxima informacion posible sobre

la metodologia empleada.
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2. METODO

El disefio adoptado en la presente investigacion se enmarca en un enfoque correlacional-
predictivo. Este tipo de disefio metodologico se emplea fundamentalmente para analizar la
relacién existente entre dos o mas variables (Cohen y Manion, 2002). A diferencia de los disefios
experimentales, el investigador no interviene ni manipula las variables objeto de estudio, sino
que se limita a observar su comportamiento y la manera en que se asocian en contextos
naturales. En consonancia con Bisquerra (2014), el propésito central de este enfoque es
determinar la existencia de relaciones significativas entre variables y, a partir de ellas, establecer

posibles predicciones.

En este contexto, el estudio tiene como finalidad identificar y medir el impacto de diversas
variables sobre la permanencia, aportando evidencia sobre aquellos factores que inciden de
manera mas relevante en la continuidad de los individuos en distintos entornos. Este
conocimiento puede resultar clave para disefar estrategias orientadas a fortalecer la retencion y

fomentar un compromiso sostenido de los estudiantes con su proceso formativo.
Las variables predictoras consideradas en la investigacién son las siguientes:
Variables predictoras:

1. Motivacion: Representa el impulso interno que lleva a los estudiantes a mantenerse

comprometidos y activos dentro de su proceso de ensefianza-aprendizaje.

2. Actitud y comportamiento: Comprende las percepciones y las respuestas conductuales

del alumnado que pueden favorecer o dificultar su continuidad en los estudios.

3. Compromiso: Hace referencia al nivel de dedicacién emocional o cognitiva que un
estudiante manifiesta hacia un objetivo o contexto especifico, en este caso, la continuacion de

su trayectoria académica.

4. Condiciones socioecondmicas: Incluye factores externos, como el estatus econémico y
las condiciones de vida, que pueden influir en la capacidad del estudiante para permanecer en

el programa educativo.
Variables criterio:

5. Permanencia: Se define como la capacidad del estudiante para continuar en un programa
educativo hasta su finalizacién. Esta variable implica no solo evitar la desercién, sino también

mantener un compromiso activo con el proceso de aprendizaje.

2.1. Poblacion, muestra e instrumento
La poblacién de referencia de este estudio esta constituida por la totalidad del alumnado
de la Universidad de Granada, que asciende aproximadamente a 45.000 estudiantes.

Considerando un nivel de confianza del 95% y un error muestral de +3,9, con proporciones
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desconocidas (p = q = 0,5), el tamano muestral final se estableci6é en 641 participantes. El
procedimiento de selecciéon empleado corresponde a un muestreo casual de voluntarios, en el
que los estudiantes participaron de manera voluntaria.

El instrumento utilizado fue desarrollado y estandarizado por Velazquez Narvaez y
Gonzalez Medina (2017). Este cuestionario considera las siguientes variables independientes,
organizadas en grupos de factores:

1. Motivacién

2. Compromiso

3. Actitudes y comportamiento

4

Condiciones sociales y econdmicas

2.2. Objetivo de estudio
El objetivo de esta comunicacion es:
1. Determinar cual es el grupo de factores externos mas influyente en el abandono
universitario.
2. Proponer metodologias activas innovadoras para disminuir la ratio de abandono

universitario.

3. RESULTADOS

Para dar respuesta al objetivo de esta investigacién, se han realizado correlaciones que
guardan cada una de las variables contempladas con el resto mediante el coeficiente de Pearson.

Los resultados son los siguientes:
Grafico 1.

Mapa de calor de correlaciones de Pearson de todas las variables entre si de forma bivariada

I Mot Qs 0.311%** 0.14*** 0.221*** I
h---——--———————l
Com - 0.494*** 0.333*** 0.268*** 0.32***
ActComp — 0.311*** 0.333*** 0.322**0.339"**
CondSocioecon - 0.14*** 0.268*** 0.322*** 0.397***

Permanencia — 0.221*** 0.32*** 0.339*** 0.397***

[ I [ [ 1
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En cuanto a los resultados obtenidos, tanto a partir de la matriz de correlaciones como del
mapa de calor, nos centramos en las correlaciones bivariadas de la variable Permanencia con el

resto de las variables:

1. Permanencia y Motivacion (Mot): Se observé una correlacion moderada y
estadisticamente significativa (r = 0,221, p < .001), indicando que, a mayor motivacion, tiende a
aumentar la permanencia. Aunque la relacién no es muy fuerte, su significancia estadistica

respalda su relevancia.

2. Permanencia y Compromiso (Com): La correlacion es moderadamente fuerte y
significativa (r = 0,320, p < .001), sugiriendo que un mayor compromiso se asocia con una mayor

permanencia.

3. Permanencia y Actitud y Comportamiento (ActComp): Se encontré una correlacion
moderada a fuerte y significativa (r = 0,339, p < .001), lo que indica que las habilidades de

actuacion y las conductas del estudiante tienen un impacto positivo en la permanencia.

4. Permanencia y Condiciones Socioecondmicas (CondSocioecon): Esta variable mostro la
correlacion mas fuerte con la permanencia (r = 0,397, p < .001), siendo estadisticamente
significativa, lo que sefiala que las condiciones socioeconémicas son un predictor relevante de

la continuidad en los estudios.

En términos generales, todas las variables presentaron correlaciones significativas con la
permanencia, aunque la fuerza de la relaciéon varia. Las condiciones socioeconémicas se
muestran como el factor mas influyente, seguidas de las competencias de actuacion y el
compromiso. La Motivacion, aunque positiva, tiene un efecto relativamente menor en
comparacion con las otras variables. Estos hallazgos permiten identificar areas clave para
mejorar la permanencia estudiantil y sirven como base para la implementacion de un analisis de

regresion multiple.

4. DISCUSION

Como hemos podido observar en esta comunicacién, que es el estudio preliminar de otro
mas completo sobre el tema, las condiciones socioecondmicas son los factores externos que
mas influyen en el abandono universitario. Para corroborar lo expuesto anteriormente, nos

sustentamos con estas investigaciones que trabajan el tema.

La primera de ellas corresponde a Tinto (2022), quien propone una serie de criterios para
identificar a los estudiantes en riesgo de abandonar la universidad. Este trabajo sirve como
referencia inicial para analizar como los factores internos y externos del estudiante influyen en

su desempefio académico.

Por su parte, Fernandez Cruz et al. (2023) aplicaron el mismo cuestionario utilizado en

nuestro estudio a una muestra de 976 estudiantes de distintas universidades andaluzas. Los
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autores encontraron correlaciones significativas en cinco de las dimensiones del cuestionario,
destacando especialmente la Permanencia, la Motivacion por pares y la Actitud, lo que refuerza

la validez de los indicadores empleados en nuestra investigacion.

Respecto a la gamificacién, su aplicacién en la educacién superior ha mostrado resultados
muy prometedores en términos de reduccién de abandono y aumento de la permanencia

académica.

Diversos estudios sefialan que la implementacion de estrategias gamificadas favorece la
motivacion intrinseca y el compromiso académico, factores que se han identificado como
predictores que son clave de la persistencia estudiantil. Por ejemplo, un estudio cuasi-
experimental con estudiantes universitarios, realizado por Alguiar Bernaola y Mejia Pinedo (2026)
encontré que la gamificacion digital aumentd la motivacién intrinseca y redujo las tasas de
abandono académico en un 22 % en comparacion con métodos tradicionales de ensefanza.
Estos efectos se atribuyen al uso de mecanicas que hacen mas atractiva y significativa la
experiencia educativa al involucrar activamente al alumnado en su propio proceso de

aprendizaje.

Ademas, revisiones sistematicas de experiencias universitarias confirman que la
gamificacién no solo influye positivamente sobre variables motivacionales, sino que también
puede mejorar el rendimiento académico y la satisfaccion del estudiante, lo cual podria traducirse
en una menor probabilidad de desercién (Alonso-Garcia, Martinez-Domingo y Bernal-Ortiz,
2021).

Finalmente, Lopez Cozar Navarro et al. (2020) llevaron a cabo un analisis exploratorio sobre
los factores que inciden en la permanencia de los estudiantes de titulaciones de ingenieria,
considerando una muestra de 430 participantes. Este estudio incorporé variables no
contempladas en nuestra investigacion, como las expectativas previas sobre el grado, el nivel de
vocacion y el asesoramiento académico recibido antes de la matricula. Los resultados indicaron
que la vocacién es un factor determinante para la permanencia, ademas de subrayar la

necesidad de mejorar la orientacion académica previa a la entrada en la universidad.

5. CONCLUSIONES

El analisis de correlacién realizado proporciona conclusiones relevantes sobre los factores
que inciden en la permanencia de los estudiantes en el contexto de estudio. Los resultados de la
correlacion muestran que todas las variables evaluadas —motivacién, compromiso, actitud y
comportamiento, y condiciones socioecondmicas— presentan asociaciones significativas con la
permanencia. Entre ellas, las condiciones socioecondmicas muestran la correlaciéon mas fuerte
(r = 0,397, p < .001), lo que indica que este factor constituye un predictor destacado de la

continuidad de los estudiantes en sus estudios.
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Los coeficientes obtenidos en el modelo final resultaron todos estadisticamente
significativos, lo que evidencia la relevancia de cada variable incluida en la predicciéon de la
permanencia. En particular, las Condiciones Socioecondémicas, la Actitud y Comportamiento y el
Compromiso demostraron ejercer un impacto positivo y significativo sobre la permanencia de los

estudiantes.

Estos hallazgos destacan la importancia de implementar estrategias multifacéticas para
favorecer la permanencia, enfocandose especialmente en mejorar las condiciones
socioeconomicas, fortalecer el compromiso del alumnado y promover actitudes vy
comportamientos positivos. Las politicas y programas que atiendan estos aspectos tienen mayor

probabilidad de ser efectivos para aumentar la permanencia dentro del contexto estudiado.

Por ultimo, aunque la Motivacién también se relaciona con la Permanencia, su efecto es
relativamente menor, lo que sugiere que las intervenciones centradas unicamente en mejorar la
motivacion podrian no ser suficientes para lograr incrementos significativos en la continuidad
académica.

En relacion a la respuesta educativa inclusiva, la literatura también indica que la percepcion
del estudiante hacia las metodologias gamificadas es, en general, favorable y se asocia con
mayores niveles de implicacion, participacion activa y disfrute en el aprendizaje. Aunque se
requiere mas investigacion longitudinal para confirmar efectos directos sobre la trayectoria
académica completa, los hallazgos actuales apoyan la idea de que incentivar experiencias
educativas motivadoras y personalizadas mediante gamificacion puede contribuir a la retencion

universitaria.
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INTERVENCIONES DEPORTIVAS EN
PREVENCION DE DROGAS EN
CONTEXTOS ESCOLARES INCLUSIVOS:
REVISION SISTEMATICA DE SU CALIDAD
METODOLOGICA

Juan Carlos Armenteros Mayoral1
Jasmine Blasco Yurevich2

1. INTRODUCCION

El consumo de drogas entre la poblacién joven constituye un problema creciente de salud
publica con profundas repercusiones en el desarrollo fisico, social y emocional de quienes lo
consumen, asi como de su entorno. Frente a esta problematica, la prevencion escolar, mediante
programas interactivos ha demostrado eficacia en la reduccién del consumo de sustancias,
ademas, el deporte y la actividad fisica complementan estas intervenciones, favoreciendo
alternativas de ocio saludable y reforzando valores como la autonomia, la resiliencia y la

resistencia a la presion grupal.

Se entiende por prevencion de las drogodependencias toda intervencién previa al consumo
problematico de drogas, con la finalidad de modificar los factores de riesgo y fortalecer los

factores de proteccion (Scopetta y Avendario, 2021; Becofia, 2023).

En este contexto, la prevencion se organiza en funcién del grado de vulnerabilidad de las
personas 0 grupos destinatarios, distinguiéndose tres niveles de actuacion preventiva segun

dicha evaluacion (Vazquez et al., 2018; Brotherhood, 2013):

e Prevencion universal: dirigida a la poblacién general y es la modalidad mas
frecuente en el ambito escolar. El objetivo de la prevencién universal es retrasar o

evitar el inicio del consumo asumiendo un riesgo de vulnerabilidad similar en toda

" Universidad de Granada.
2 Universidad Complutense de Madrid.
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la poblacién. Por ello, en el contexto educativo, este tipo de prevencién resulta
especialmente eficaz, pues permite intervenir sobre todo el alumnado de manera

simultanea, logrando un impacto relevante a bajo coste (Becofia, 2002).

e Prevencion selectiva: orientada a la intervencién con grupos especificos que
presentan una mayor vulnerabilidad al consumo de drogas, derivada de situaciones
de exclusién social o riesgo significativamente superior al promedio de padecer
algun tipo de trastorno psicolégico. Al estar destinada a una tipologia de personas
previamente identificadas, facilita realizar intervenciones mas focalizadas y

ajustadas a sus necesidades.

e Prevencioén indicada: centrada en la intervencion directa con individuos que ya han
desarrollado conductas problematicas o que presentan riesgo individual de
consumo de drogas (distanciamiento de la familia, la escuela o grupos de pares
positivos o la presencia de algin trastorno psiquiatrico). Se trata de acciones
disefadas de forma personalizada, cuyo objetivo no es explicitamente evitar el inicio
del consumo, sino prevenir la rapida aparicion de la dependencia o la progresion

hacia patrones méas dafiinos de consumo de drogas.

La evolucién y la consolidacion de la prevencion escolar, concretamente en su modalidad
universal, ha ido acompafiada de la necesidad de establecer parametros que garanticen su
efectividad, sostenibilidad y calidad, basandose en la evidencia objetiva (Jiménez et al., 2014).
En este contexto, resulta imprescindible el marco de referencia proporcionado por la Agencia de
la Union Europea sobre Drogas (EUDA) con el Manual de Estandares Europeos de Calidad para
la Prevencion de Drogodependencias, el cual propone un ciclo de ocho etapas para planificar,
implementar y evaluar intervenciones, desde el andlisis inicial del contexto hasta la mejora
continua, incluyendo consideraciones transversales esenciales: sostenibilidad y financiacion,
comunicacion y participacion de grupos de interés, capacitacién del personal y aspectos éticos

de la prevencion de drogodependencias.

La evidencia indica que los programas educativos de prevencion, especialmente aquellos
de caracter interactivo, intensivo temporalmente y aplicados de forma universal durante la
educacion secundaria, resultan efectivos para reducir el consumo de sustancias en adolescentes
(Cuijpers, 2002; Soole et al., 2008). Particularmente, aquellos basados en el desarrollo de
habilidades reducen significativamente el uso de marihuana y drogas duras, mejorando la toma
de decisiones, la autoestima y la resistencia a la presiéon de grupo y el conocimiento sobre

sustancias (Faggiano, et al., 2008).

De forma complementaria, la prevencion escolar se ha integrado con programas deportivos
y de actividad fisica, ya que comparten valores como la resiliencia, la cooperacion, el esfuerzo
y/o la autonomia, promoviendo alternativas de ocio saludables como factores de proteccién. Es

necesario destacar el importante papel que juegan como modelos de salud los monitores y
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entrenadores en la prevencién de drogas a través de la implicita educacién en valores que

transmite el deporte (Ramirez, 2022).

Por ello, el presente estudio examina las particularidades de los programas educativos
preventivos relacionados sobre el deporte, determina cuales de estos programas han sido objeto
de evaluacién y cual ha sido su efectividad, y coteja las caracteristicas de los programas
educativos preventivos que incorporan la evaluacién de su efectividad con aquellos que no la
consideran. Los resultados de la presente revisidn sistematica aportan una base que permite
identificar buenas practicas en la prevencién de drogodependencia y mejorar el disefio de futuras

intervenciones, incorporando variables insuficientemente abordadas hasta ahora.

2. METODO

Se realizé una revision sistematica siguiendo los criterios de la declaracién Preferred
Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses (PRISMA) (Page et al., 2021). La

busqueda sistematica se llevo a cabo el 14/01/2025.

Se realiz6 una busqueda bibliografica electronica estructurada en tres bases de datos (Web
of Science, Scopus y PubMed) para obtener articulos revisados por pares publicados en inglés
o espanol, sin limitacion de fecha de publicacién. La estrategia de busqueda adoptdé multiples
palabras clave previamente acordadas, siguiendo el marco Poblacién, Intervencion,
Comparacion y Resultados (PICO). Estos términos se combinaron originando la siguiente

estrategia de busqueda:

TS= (“Sport” AND (“school prevention” OR “school intervention” OR “preventive program”
OR “school-based” OR “school environment”’) AND (“alcohol” OR “tobacco” OR “cannabis” OR

“marijuana” OR “Gambling”)).

2.1. Criterios de elegibilidad
Respecto al segundo objetivo, se evaluaron los estudios que cumplian los siguientes
criterios de inclusion durante la busqueda inicial:
- Programas preventivos implementados en centros educativos.
- Con tematica relacionada con el deporte.
- Centrados en la prevencién del consumo de alcohol, tabaco, cannabis y/o juego de azar.
Se excluyeron aquellos estudios que:
- Correspondian a revisiones bibliograficas, revisiones sistematicas, metaanalisis, libros,
capitulos de libro o comunicaciones presentadas en congresos.
- Presentaban intervenciones preventivas no estructuradas formalmente como
programas

- No incluian evaluacién de los resultados obtenidos por el programa
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2.2. Proceso de seleccion

El proceso de busqueda se ejemplifica en la Figura 1. Este diagrama de flujo se elaboré

utilizando la herramienta PRISMA.

La revision de articulos cientificos sobre estudios de evaluacién de la eficacia de programas

preventivos en drogodependencias arrojé un total de 19 registros. Tras la eliminacién de los

duplicados, se obtuvieron 14 estudios para la revision del titulo, resumen y texto completo, de

los cuales se excluyeron 10. Finalmente, se incluyeron 4 articulos en la revisién sistematica.

Figura 1

Diagrama de flujo
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3. RESULTADOS

3.1. Evaluacién de la calidad metodolégica

La calidad metodoldgica de los articulos se evalué mediante el instrumento Mixed Methods

Appraisal Tool (MMAT) (Hong et al., 2018). EIl MMAT constituye un instrumento estandarizado
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de evaluacion critica que permite valorar sistematicamente la calidad metodoldgica de cinco
categorias de estudios empiricos: investigacion cualitativa, ensayos controlados aleatorizados,
estudios no aleatorizados, estudios descriptivos cuantitativos y estudios de métodos mixtos. Esto

permite analizar bajo un mismo marco estudios con diferentes aproximaciones metodolégicas.

La evaluacion de la calidad metodolégica de cada estudio se muestra en las Tablas 1y 2.
Todas las intervenciones cumplieron con el minimo del 40% de los criterios, obteniendo 3

estudios un 80% y un estudio un 60% de criterios alcanzados.

Tabla 1
Evaluacién de la calidad metodolégica para estudios cuantitativos con ensayo clinico
aleatorizado
Referencia P1 P2 P3 P4 P5 % de cumplimiento
Nabipour et al. (2004) Si S Si No S 80%
Springer et al. (2020) S| Sl No Si S| 80%
Elliot et al. (2004) Si Si No No Si 60%

Nota. P1: ; Los participantes son representativos de la poblacion objetivo?; P2: ; Son apropiadas
las mediciones con respecto tanto al resultado como a la intervencién (o exposicién) ?; P3: ; Hay
datos de resultados completos?; P4: ; Se tienen en cuenta los factores de confusién en el disefio
y el analisis?; P5: Durante el periodo de estudio, ¢se administrd la intervencion (o se produjo la

exposicion) segun lo previsto?

Tabla 2
Evaluacién de la calidad metodolégica para estudios cuantitativos con ensayo clinico
aleatorizado
Referencia P1 P2 P3 P4 P5 % de cumplimiento
Harrabi et al. (2010) Si Si Si No Si 80%

Nota. P1: ;Se realiza correctamente la aleatorizacién?; P2. ;Los grupos son comparables al
inicio?; P3: ¢Hay datos de resultados completos?; P4: ;Los evaluadores de resultado estan
cegados a la intervencién proporcionada?; P5: 4 Los participantes se adhirieron a la intervencion

asignada?

3.2. Caracteristicas principales

En la Tabla 3 se exponen los programas preventivos deportivos y escolares identificados
mediante la metodologia PRISMA expuesta y la evaluacion de su calidad. Se presenta
informacion sobre la adiccién abordada, la poblacion beneficiaria del programa, el nivel de

prevencion, el numero de sesiones desarrolladas y sus principales componentes.

Como puede observarse, los 4 programas analizados se enmarcan en su totalidad en un
nivel de prevencion de tipo universal, de los cuales tres trabajan especificamente la prevencion
Unicamente del tabaco, mientras el restante aborda varias sustancias adictivas como alcohol,
tabaco, cannabis y otras sustancias. Finalmente, los aplicadores son esencialmente profesores

de educacion fisica y educadores sanitarios, donde tres programas requieren una formacién
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previa para los aplicadores y uno de ellos utiliza un dossier informativo para la formacion de los

aplicadores. Destaca el programa ATHENEA, en el que resalta la participaciéon de varios lideres

del alumnado como formadores.

Tabla 3
Informacién sobre los programas preventivos incluidos en la revisiéon
Programa Sustancials Poblacién Nivel N° de Perfil de Principales
beneficiaria sesiones aplicadores componentes
HeartPower! Tabaco Estudiantes  Universal 8 Educador Nutricién y
de9a10 sesiones sanitario y alimentacion
afos de 2 profesores de saludable, actividad
horas educacion fisica fisica y ejercicio,
prevencion del
tabaquismo,
educacion
anatémica
ATHENEA Alcohol, Estudiantes  Universal 8 Agentes Nutricion y
cannabis de alrededor sesiones  externos forman alimentacién
tabaco y de 15 afos de 45 aformadoresy  saludable, actividad
otras minutos aun lider de fisica y ejercicio,
sustancias grupos prevencion de
adictivas depresion,
imagenes
mediaticas,
habilidades de
rechazo, metas de
salud a corto plazo.
School-based Tabaco Estudiantes  Universal 6 Equipo Informacion
Intervention entre 12 a 16 sesiones multidisciplinar relacionada con el
to Promote afios de 60 tabaco, nutricién y
Healthy minutos alimentacion
Lifestyles saludable, actividad
fisica y ejercicio
jActivate Ya! Tabaco Estudiantes  Universal De25a Agentes Informacion
entre 11 a 15 27 externos forman relacionada con el
afios sesiones a formadores tabaco, mejora del

ambiente escolar,
autoconcepto
saludable, actividad
fisica y ejercicio

3.3. Principales resultados de programas preventivos deportivos-escolares HeartPower!

Nabipour et al. (2004) reportaron que el programa de intervencion mostré un incremento en
el conocimiento acerca de la salud cardiovascular, con una mejora del 25% en el grupo de
intervencién comparado con el control (p<0,001). Especificamente, el 81,4% de los estudiantes
alcanzaron una puntuacién por encima del 75%, mientras que en el grupo control solo el 56,4%
obtuvo dicha puntuacién. De igual manera, el conocimiento sobre el tabaco aumentd de 2,62 a
4,39 en el post-test en el grupo de intervencion, datos superiores al grupo control, que aumenté
de 2,30 a 3,29.

ATHENEA

Elliot et al. (2004) sefialan que el programa evidencié una reduccion significativa del uso de
pastillas para adelgazar y sustancias para mejorar el rendimiento atlético (p<0,05). También se

reportaron cambios positivos relacionados con la ingesta diaria de proteinas (p<0,001), ademas
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de una reduccion del uso de tabaco (p<0,05). Se sefiala la relevancia de esta intervencién, donde

programas de prevencion tradicionales no han logrado influir en comportamientos no saludables.

School-based Intervention to Promote Healthy Lifestyles

Harrabi et al. (2010) manifiestan que el programa tuvo un impacto positivo en el
conocimiento sobre el tabaco y su repercusién en la salud, donde el grupo de intervencion
experimentd cambios significativos (p<0,001), mientras que el grupo control no obtuvo cambios
significativos (p=0,74). Asimismo, se mostraron mejoras significativas en el grupo de intervencién

en el conocimiento sobre nutricién y en la intencién de practicar actividad fisica.

jActivate Ya!

Springer et al. (2020) declaran que "jActivate Ya!" modificé las razones para fumar con
respecto al grupo de control (15,20 vs. 14,70, p=0,04). Ademas, se observaron mejoras
significativas en la actividad fisica semanal por parte de ambos géneros (p=0,048) y un mayor
apoyo social por parte de amigos (p=0,02) y maestros (p=0,001). Los autores resaltan los efectos
positivos a corto plazo del programa en la actividad fisica y, especialmente, resultados favorables

para las nifas, lo que respalda la utilidad de la promocion de la salud basada en la escuela.

4. DISCUSION

Los resultados evidencian que los programas preventivos escolares constituyen una forma
de actuacion prometedora, aunque con limitaciones como la predominancia en el tabaco. Resulta
particularmente llamativa la ausencia de programas que aborden el policonsumo u otras
adicciones mas emergentes, como muestran datos del Ministerio de Sanidad (2023a y b).
Especialmente destaca la ausencia de aspectos relacionados con el juego con dinero, a pesar
de su inclusién en la formula de busqueda y su creciente relevancia en la poblacién adolescente

y su vinculacién con el deporte (Raso Sanchez et al., 2025).

Los componentes comunes identificados (informacién sobre sustancias, actividad fisica y
nutricién) sugieren un enfoque multidimensional con alta relaciéon entre sus elementos,
cumpliendo con estandares de calidad como la efectividad previamente obtenida en

intervenciones en otros ambitos (Brotherhood et al., 2013).

Finalmente, la exclusividad de la prevencidn basada en niveles universales plantea
interrogantes sobre su eficacia en poblaciones de mayor riesgo. Ademas, el reducido numero de
estudios revela una importante brecha entre la teoria descriptiva y la viabilidad y/o dificultad de

la implementacion practica de programas en esta tematica.
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5. CONCLUSIONES

Los programas preventivos deportivos realizados en contextos escolares demuestran una
efectividad significativa en diferentes dimensiones, como el incremento del conocimiento sobre
la salud y el tabaco, la reduccion del consumo de sustancias y el aumento de la actividad fisica.
Todos los programas se catalogaron en un nivel de prevencion universal, dirigidos a poblacion
entre 9 y 16 afos, impartidos por docentes de educacién fisica y sanitarios previamente
capacitados. La calidad metodolégica (MMAT) superé el 60% en todos los estudios. No obstante,
el reducido numero de estudios obtenidos evidencia que las intervenciones preventivas basadas
en el deporte constituyen un campo con escasa representacion y centrado exclusivamente en la
prevencion del tabaquismo, siendo necesario ampliar la evidencia hacia otras sustancias y

comportamientos adictivos.
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1. INTRODUCCION

Uno de los principales desafios de la educacion contemporanea es brindar una respuesta
efectiva a la diversidad del alumnado, contemplando las distintas necesidades, casuisticas,
ritmos de aprendizaje, intereses y trayectorias vitales presentes en las aulas. En este escenario,
la inclusion educativa se revela como un horizonte ético y pedagoégico con el que interpelar las
culturas, politicas y practicas de ensefianza desarrolladas en los centros educativos (Echeita,
2017). Asumir la inclusién como eje vertebrador implica cuestionar los modelos de ensefianza
tradicionales, para subrayar la importancia de recurrir a propuestas y a recursos pedagogicos
innovadores que permitan trabajar desde el acompafamiento educativo y en aras de dar
respuesta a la diversidad, asumiendo en ella un valor humano incuestionable.

En este marco, la codocencia emerge como una estrategia clave para la transformacién de
las practicas de ensefianza. Hablar de codocencia nos lleva a referirnos al trabajo compartido
entre dos o mas docentes en un mismo grupo-clase, posibilitando todo ello nuevas formas de
planificacion, de intervencién y de evaluacion, caracterizadas por la complementariedad de
saberes, el apoyo mutuo y la corresponsabilidad en la atenciéon ofrecida al alumnado (Gutiérrez-
Arias, 2020). Lejos de constituir exclusivamente una forma de reorganizar los recursos humanos
en la educacién, este modelo pedagdgico supone una intensa reconfiguracién de los roles
docentes, de las dinamicas de aula y de las relaciones pedagdgicas, abriendo todo ello
significativas oportunidades para desarrollar una ensefianza mas flexible, dialdgica y acorde con
la diversidad (Lochner et al., 2019).
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De forma paralela, advertimos que las tecnologias de la informacién y la comunicacion (TIC)
han ido adquiriendo un rol esencial en los procesos educativos, no solo como herramientas
instrumentales, sino fundamentalmente como elementos de mediacion cultural capaces de
modificar las formas de acceso al conocimiento, de comunicacién y de participacion en la vida
escolar. No obstante, cabe destacar que su potencial inclusivo depende, principalmente, de los
usos pedagogicos que lleguen a realizarse de ellas, en tanto que, de la misma forma que
permiten combatir ciertas brechas y exclusiones, también pueden convertirse en perfectos
aliados para eliminar barreras, para diversificar espacios de aprendizaje y para propiciar la
participacion activa de todos los alumnos y alumnas (Pérez, 2024).

El presente capitulo se situa en la interseccién entre la codocencia, las TIC y la inclusion
educativa, con el firme propédsito de analizar como las estrategias colaborativas mediadas
digitalmente pueden contribuir a la transformacion e innovacién de las practicas de ensefianza.
En este sentido, partiendo de una fundamentacién conceptual de la codocencia y la integracion
pedagdgica de las tecnologias digitales desde una perspectiva eminentemente inclusiva, se
presentan algunas propuestas de actuacion y ejemplos de practicas colaborativas que permiten
ilustrar el impacto de esta articulacion para generar entornos de aprendizaje mas equitativos,

participativos y comprometidos con la innovacién educativa.

2. CODOCENCIA Y HERRAMIENTAS DIGITALES COMO MOTOR PARA
UNA EDUCACION INCLUSIVA

La codocencia, definida como la presencia simultanea de dos o mas docentes que
comparten la responsabilidad sobre un mismo grupo de estudiantes, se ha consolidado como
una estrategia organizativa y pedagodgica de gran potencial para avanzar hacia escuelas mas
comprometidas con la inclusion educativa (Lopez-Vélez & Galarraga, 2024). Este modelo supone
una ruptura con la légica individualista de la docencia tradicional, para, en su lugar, proponer una
concepcion cooperativa del trabajo docente, en la que la corresponsabilidad, la planificacion
conjunta y el apoyo mutuo tratan de garantizar la presencia, la participacion y el progreso de todo
el alumnado (Oliver et al., 2017). Desde esta perspectiva, no se trata tan solo de contar con la
presencia de dos o0 mas docentes en el aula, sino que requiere un replanteamiento de roles,
modos de interaccion y formas de gestion curricular, integrando distintas miradas que buscan
enriquecen la respuesta educativa (Krichesky & Murillo, 2018).

Los diferentes modelos de codocencia permiten articular esta colaboracion de formas
flexibles, que transitan desde la modalidad “uno ensefa, otro apoya”, hasta féormulas mas
simétricas como la ensefianza paralela, la ensefianza en estaciones o la ensefianza en equipo.
En todos estos formatos, la clave reside en el disefio compartido de las experiencias de
aprendizaje y en una distribuciéon equitativa de funciones con las que optimizar la
individualizaciéon de la ensefianza y ofrecer una atenciéon educativa personalizada (Pericacho-
Gomez, 2024).
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La literatura cientifica pone de relieve que la codocencia favorece el desarrollo profesional
docente (McKenna et al., 2023; Nieto-Carracedo et al., 2024), al facilitar la conformacién de
espacios de reflexion conjunta sobre la propia practica, el cuestionamiento de creencias
tradicionales y la generacién de comunidades docentes de aprendizaje destinadas a la mejora
continua.

En este escenario, las herramientas digitales se situan en elementos sustanciales que
amplian oportunidades para disefiar entornos de aprendizaje accesibles, flexibles vy
personalizados, en coherencia con los principios de la educacién inclusiva. Las tecnologias de
apoyo y los recursos digitales accesibles, a este respecto, contribuyen a reducir posibles barreras
de acceso a la informacion y garantizar la participacién de estudiantes con diversidad funcional
sensorial, motora o cognitiva. Ademas, herramientas colaborativas como las pizarras digitales
interactivas, los documentos compartidos, los foros y las videoconferencias permiten diversificar
los canales de comunicacion y de expresion, ofreciendo asi multiples formas de representacion
de los contenidos, lo que permite que cada estudiante pueda demostrar lo aprendido de formas
distintas y en diversos formatos (Catalan-Henriquez et al., 2022; Licwinko, 2024).

La confluencia entre la codocencia y las herramientas digitales supone una apertura a un
escenario idoneo en el que reconfigurar las practicas de aula desde una ldgica inclusiva (Alcala
del Olmo et al., 2024). En la misma linea, cabe mencionar que la codocencia facilita el disefo, la
implementacion y la evaluacion de diferentes secuencias didacticas capaces de integrar
herramientas digitales desde planteamientos como el Disefio Universal para el Aprendizaje
(DUA), promoviendo multiples formas de implicacién, representacion y accion. La planificacion
conjunta, de la misma forma, permite anticipar posibles barreras de acceso y participaciéon
asociadas al uso de la tecnologia, tales como problemas de conectividad, sobrecarga cognitiva,
dificultades de manejo, ayudando asi a prever ajustes razonables y apoyos graduados siempre
y cuando sea necesario. Del mismo modo, la evaluacion formativa puede enriquecerse a partir
de rubricas digitales compartidas, analiticas de aprendizaje y retroalimentacion multimodal que
ambos docentes deben revisar y analizar de forma minuciosa para tomar decisiones informadas
sobre la progresion del alumnado.

Ahora bien, el potencial de la codocencia y de las herramientas digitales como motor para
una educacion inclusiva no esta exento de retos importantes. Las investigaciones subrayan
carencias en la formacion inicial y continua del profesorado en materia de inclusion y de trabajo
colaborativo, junto con sentimientos de incertidumbre ante la diversidad del alumnado y la
resistencia para transformar modelos tradicionales de ensefianza (Jurkowski et al., 2023;
Montgomery & Akerson, 2019). A ello pueden sumarse ciertas brechas en la competencia digital
docente y en la dotacién tecnolégica de algunos centros educativos, llegando todo ello a
condicionar el alcance real de las propuestas de innovaciéon (Gonzalez & Carrascal, 2022).
Superar estas limitaciones requiere el desarrollo de politicas institucionales que favorezcan

tiempos y espacios para la coordinacion entre docentes, la dotacién de recursos especificos para
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la accesibilidad digital y el disefio e implementacién de programas de desarrollo profesional que
integren de forma articulada la inclusion, la codocencia y la competencia digital.

Por tanto, la articulacion entre codocencia y herramientas digitales se vertebra como un
motor poderoso con el que transitar hacia una educacion inclusiva, en tanto que posibilita una
respuesta mas ajustada a la diversidad del alumnado, de la misma forma que transforma las
culturas profesionales y las dinamicas organizativas de las instituciones escolares. Y es que
cuando se cuenta con una sélida formacién, en condiciones organizativas favorables y en una
reflexién compartida sobre la propia practica docente, se tiene la posibilidad de construir aulas
en las que la diferencia se reconoce como riqueza, las barreras constituyen objeto de andlisis y
eliminacion sistematica y los estudiantes encuentran oportunidades reales con las que hacer del

aprendizaje una experiencia motivadora y auténtica.

3. ACTUACIONES COLABORATIVAS PARA INNOVAR Y TRANSFORMAR
LAS PRACTICAS DE ENSENANZA

Las acciones profesionales colaborativas entre docentes constituyen un eje estratégico para
innovar y transformar las practicas formativas cuando se articulan coherentemente con las TIC
desde una perspectiva pedagdgica inclusiva. Lejos de limitarse a una coordinacién puntual, se
trata de construir una cultura profesional basada en la confianza, la corresponsabilidad, el analisis
compartido de la practica y el disefio conjunto de experiencias de aprendizaje que aumenten las
oportunidades de participacion de todo el alumnado desde parametros de maxima accesibilidad,
solidaridad y calidad (Barron et al., 2022).

Las actuaciones colaborativas en el aula se concretan en modelos de codocencia que
aprovechan las TIC para multiplicar las oportunidades de apoyo y de participacion activa.
Estrategias como “uno ensefia—otro apoya” o la “ensefianza en estaciones” pueden enriquecerse
cuando uno de los docentes asume un liderazgo en la gestién pedagdgica de las herramientas
digitales (pizarras interactivas, aplicaciones de respuesta inmediata, entornos virtuales), mientras
el otro focaliza su intervencion en el acompafnamiento individualizado, la mediacién
socioemocional o la observacion sistematica de la participacién (Barron & Friend, 2024).
Propuestas emergentes como “One Teach—-One Tech” evidencian cémo la distribucion
intencional de responsabilidades tecnolédgicas entre co-docentes favorece usos mas sofisticados,
potentes y propositivos de la tecnologia al servicio de la inclusion, mas alla de un mero apoyo

instrumental.

De la misma forma, debemos poner de relieve que las actuaciones colaborativas pueden
impulsar procesos de investigacion y de reflexion conjunta sobre la practica educativa, que
funcionan como “palancas” de innovaciéon. Enfoques como el Lesson Study o las propias
comunidades profesionales de aprendizaje permiten a los equipos docentes disefar,
implementar, observar y revisar secuencias didacticas mediadas por las TIC, poniendo el énfasis

en la participacidon y el aprendizaje relevante de los estudiantes que tradicionalmente han
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encontrado mas barreras (Miesen & Kennedy, 2024). No cabe duda de que el uso compartido de
analiticas de aprendizaje, rubricas digitales y herramientas de retroalimentacién multimodal
favorece la toma de decisiones informada y fortalece el desarrollo profesional docente vinculado
alainclusién. Es decir, la propia construccién identitaria de las comunidades educativas se puede
“tejer” desde la inclusién y con la codocencia como una sefa de identidad absolutamente clave

y definitoria en la propia cotidianidad comunitaria.

No obstante, hay que senalar que estas actuaciones requieren condiciones organizativas e
institucionales que sostengan la colaboracion a medio y largo plazo: tiempos especificos para el
trabajo conjunto, acceso equitativo a recursos tecnoldgicos y programas de formacion que
integren codocencia, competencia digital y educacion inclusiva. Impulsar esas sinergias a partir
de estos “ingredientes” pedagdgicos resulta vital para poder optar y caminar por la senda de la
calidad y la excelencia, desde valores inspiradores anclados en la justicia curricular y la busqueda
de estrategias y “tonos” pedagdgicos que alienten la cooperacién, la ayuda mutua y la solidaridad

comprometida por los aprendizajes relevantes y valiosos.

Ni que decir tiene que cuando estos apoyos se garantizan, la colaboracion entre docentes
deja de ser una practica periférica o puntual, para convertirse en un motor transversal y de
transformacion pedagoégica que resignifica el uso de las TIC y situa la diversidad del alumnado
como referencia clave en el disefio, desarrollo y evaluacion de los procesos de ensefanza-

aprendizaje desde parametros de inclusion, solidaridad y calidad para todas y todos.

4. CONCLUSIONES

La integracion estratégica de la codocencia y las TIC se configura como un eje clave para
impulsar procesos de transformacion orientados a la inclusion educativa. A lo largo de este
trabajo se ha argumentado que la presencia simultanea de dos 0 mas docentes en el aula solo
adquiere verdadero sentido cuando se sustenta en una planificacién rigurosa, una coordinacion
sistematica y una cultura profesional basada en la corresponsabilidad. La codocencia, entendida
desde esta perspectiva, no es una medida compensatoria ni un recurso excepcional, sino una
estrategia organizativa y pedagdgica que favorece la anticipacion de barreras, la diversificacion

metodoldgica y la mejora continua de la préctica.

Las tecnologias digitales, por su parte, amplian las posibilidades de acceso al curriculo y
enriquecen las experiencias de aprendizaje cuando se integran desde criterios pedagoégicos
claros. Su alineacion con enfoques como el DUA permite diversificar las formas de implicacion,
representacion y expresion, facilitando respuestas mas ajustadas a la heterogeneidad del
alumnado. En escenarios de codocencia, la asignacion intencional de roles vinculados a la
gestiébn pedagégica de las TIC contribuye a optimizar su uso, promover dinamicas mas

interactivas y reforzar el acompafiamiento personalizado.
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Ademas, la colaboracion apoyada en entornos digitales no solo favorece los procesos de
ensefianza-aprendizaje del alumnado, sino también el analisis compartido de evidencias y la
evaluacion formativa. La utilizacion de documentos colaborativos, plataformas de gestién del
aprendizaje y herramientas de seguimiento posibilita una adaptacién mas agil de las propuestas

didacticas, fortaleciendo la construccion de contextos accesibles y participativos.

Sin embargo, para avanzar en esta direccion se debe hacer frente a distintos obstaculos
entre ellos la disponibilidad de espacios y tiempos de planificacién conjunta, liderazgo
pedagdégico que fomente la colaboracién, formacién continua en competencia digital e inclusion,
y marcos organizativos que reconozcan la docencia compartida como practica estructural y no
como experiencia aislada. Sin estos elementos, el potencial transformador de la codocencia y

las TIC puede diluirse en practicas fragmentadas o superficiales.

En definitiva, la sinergia entre codocencia y tecnologia representa una oportunidad para
repensar los modelos tradicionales de ensefianza y avanzar hacia culturas escolares mas
colaborativas, reflexivas y comprometidas con la equidad. Asumir este desafio implica
comprender que la inclusién no depende Unicamente de recursos adicionales, sino de la
transformacion consciente de las practicas, las creencias y las estructuras que configuran la
experiencia educativa. Solo desde una accion colectiva, sostenida y pedagdgicamente
fundamentada sera posible garantizar el derecho de todo el alumnado a aprender, participar y

progresar en igualdad de oportunidades.
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LA CONSTRUCCION DE NARRATIVAS
IDENTITARIAS EN LA
NEURODIVERGENCIA AUTISTA

Angel Pablo Cérdoba Dominguez
Dolores Pareja de Vicente
Juan José Leiva Olivencia

1. INTRODUCCION

Las investigaciones recientes en el campo de la identidad narrativa autista demuestran que
las personas autistas construyen relatos sobre si mismas que, aunque puedan no ajustarse a los
canones neurotipicos de coherencia temporal o causal, constituyen formas validas y sofisticadas
de dar sentido a la experiencia vivida (Botha et al., 2022; Hebron et al., 2024). Cuando se
reconoce la agencia epistémica de las personas autistas —es decir, su derecho a ser
consideradas fuentes fiables de conocimiento sobre sus propias vidas— emergen narrativas que
desafian el modelo médico deficitario y reivindican el autismo como una identidad cultural con
valor intrinseco. Estas nuevas narrativas que podemos denominar como emergentes e inclusivas
no solo cuestionan los relatos patologizantes dominantes, sino que proponen marcos alternativos

donde la diferencia neurolégica se entiende como diversidad y no como perturbacion.

Sin embargo, la posibilidad de construir narrativas identitarias autodeterminadas se
encuentra sistematicamente obstaculizada por las instituciones. En este sentido, todavia en la
educacion siguen funcionando parametros y/o canones en muchos casos de corte reduccionista
o deficitario, es decir, como un espacio de produccién de relatos sobre el alumnado autista donde
este no ha autorizado ni reconoce como propios estos significados identitarios que se alejan
bastante de su capacidad de crecimiento, resiliencia y autodeterminacion. Los diagnésticos, los
informes psicopedagdgicos, las adaptaciones curriculares, los programas especificos y, sobre
todo, las expectativas implicitas del profesorado generan narrativas institucionales etiquetantes
Y, en su caso, estigmatizantes que clasifican y condicionan las trayectorias educativas de las
personas neurodivergentes (Ostaszewska et al., 2025).

Una de las consecuencias mas dolorosas de esta tensién entre narrativas impuestas y

narrativas propias, es el fenédmeno del camuflaje o enmascaramiento autista. Las investigaciones
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de los ultimos afios han documentado de forma contundente como muchas personas autistas —
especialmente nifias y jévenes— desarrollan estrategias conscientes e inconscientes para ocultar
0 minimizar sus rasgos autistas con el fin de evitar el rechazo, el acoso o la discriminacién. Este
enmascaramiento, lejos de ser una "habilidad adaptativa", tiene costes devastadores para la
salud mental: ansiedad cronica, depresidén, agotamiento extremo, pérdida del sentido de
identidad y, en los casos mas graves, ideacion suicida. El camuflaje no es una eleccion libre, sino
una respuesta de supervivencia ante escenarios socioculturales y comunitarios que no aceptan
la diferencia y que obligan a las personas autistas a fingir ser neurotipicas para ser consideradas

dignas de pertenencia (Summerill & Summers, 2025).

La invisibilidad del autismo en mujeres y nifias es especialmente preocupante. Durante
décadas, los criterios diagnoésticos se han construido a partir de observaciones de nifios varones,
lo que ha generado un sesgo de género estructural que dificulta el reconocimiento del autismo
en mujeres (Bellon-Harn et al., 2025). Las nifias autistas suelen presentar intereses menos
estereotipados, mejores habilidades de imitacion social y mayor capacidad de camuflaje, lo que
provoca diagnésticos tardios o inexistentes. Muchas mujeres autistas reciben su diagnéstico en
la adolescencia o en la edad adulta tras afios de enorme confusion, incomprension social y
diagndsticos erréneos de trastornos de ansiedad, depresion o trastornos de la personalidad (da
Silva Albuquerque et al., 2025; Khudiakova et al., 2025). Este diagnéstico tardio tiene
consecuencias identitarias profundas. Durante afos, estas mujeres han construido narrativas
sobre si mismas desde el déficit y el fracaso, sin comprender que sus dificultades tenian un
origen neurolégico y no una insuficiencia personal.

Estos elementos y otros de indudable valor pedagdgico conforman y orientan nuestra
revision reflexiva y critica acerca de como se configuran, tejen y construyen actualmente las
narrativas identitarias en la neurodivergencia autista como espacio complejo, diverso y de
enorme repercusion e implicaciones para el desarrollo educativo inclusivo o no en los contextos

educativos.

2. NARRATIVAS EMERGENTES: LA NEURODIVERGENCIA EN PRIMERA
PERSONA

La presencia de alumnado con neurodivergencia autista en las aulas es cada vez mas
relevante, sobre todo en las instituciones universitarias que en los ultimos afios han venido
acogiendo a un mayor numero de estudiantes que presentan dicha condicion. Sin embargo, el
acceso a estas no siempre se da en condiciones de igualdad cuando hablamos de personas con
diversidad funcional, pues pese a los avances que hasta la fecha han sido alcanzados en materia
de inclusion y atencién a las diferencias individuales, la respuesta educativa a la diversidad en
los contextos universitarios se ve aun condicionada por la acreditacién del diagnéstico de
discapacidad (Amador et al., 2021; Van der Mel & Morifia, 2025).
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Las experiencias del estudiantado neurodivergente universitario coinciden en este
condicionante para poder acceder a recursos especificos que respondan a sus necesidades y
particularidades a través de los servicios de atencion a la “discapacidad” con los que estan
dotados ciertos centros universitarios; fenédmeno que lleva a considerar que los avances hasta la
fecha alcanzados parecen haberse limitado en mayor medida al plano discursivo que, a veces,
ni siquiera queda reflejado en las normativas y decretos legislativos (Amador et al., 2021).
Compartimos con Bilbao Gonzalez (2025) la importancia de incidir en la necesidad de establecer
marcos normativos estables e inclusivos en los que se ofrezcan garantias para la continuidad y
el éxito en la dimensién académica y vocacional.

Ademas de las barreras que todavia persisten en el acceso a la universidad y a los recursos
de atencién a la diversidad que estas ofrecen, el alumnado neurodivergente relata experiencias
identitarias en el contexto universitario que invitan a una revisién sistémica, critica y global. Entre
otros aspectos, parte de ellos comparten una significativa incomodidad con la falta de
estructuracion propia de la docencia universitaria que se manifiesta en forma de suspension y/o
cambios repentinos de clases sin previa notificacion, asi como la falta de metodologias que se
adapten a sus estilos cognitivos y de aprendizaje, cuya adopcidn contribuiria a la mejora de la
regulacion y estabilidad emocional del alumnado neurodiverso (Balladares et al., 2025;
O’Laughlin, 2025).

Ante ello, otros estudios ponen de relieve la importancia de fomentar la autonomia del
estudiante con neurodivergencia para una mejora de las habilidades de autorregulacién y de
gestion del proceso de ensefianza-aprendizaje a través del uso de metodologias activas, la
flexibilidad horaria y demas alternativas y estrategias que fomentan la personalizacién del
aprendizaje, reduciendo, en consecuencia, la ansiedad y el estrés que experimentan en
determinadas ocasiones (Blaskowitz et al., 2025; Gomez Navarro, 2025; Neilson et al., 2025).

Asimismo, otras de las claves para el éxito que se despenden de las experiencias con
estudiantes universitarios con neurodivergencia autista reside en la formacién del personal
docente en practicas pedagdgicas inclusivas como aquellas que incorporan los principios y
pautas del Disefio Universal del Aprendizaje (DUA). Siguiendo este marco de actuacion, la
facilitacion de los contenidos tedrico-practicos en diferentes formatos y recursos, o la propuesta
de casos practicos y demas dinamicas que requieren de la implicacién activa del estudiantado,
contribuye a la construccion de un modelo de ensefanza inclusivo que facilita, revitaliza e
impulsa el bienestar del alumnado neurodivergente (Barrera Ciurana & Moliner Garcia, 2024;
Blaskowitz et al., 2025).

Ni que decir tiene que el establecimiento de relaciones prosociales sdlidas tanto con sus
pares como con el profesorado va a jugar un papel esencial para propiciar la permanencia y, en
consecuencia, el éxito académico de los estudiantes con neurodivergencia autista, los cuales en
determinadas ocasiones informan de ciertas dificultades para la interaccion y la comunicacion
social y emocional. Propuestas y alternativas como las planteadas por Alcantud Marin y Alonso

Esteban (2021) o Neilson et al. (2025) muestran un claro reflejo del impacto que tienen en la
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experiencia universitaria de dicho alumnado estrategias como la mediaciéon o mentoria por pares,
o el apoyo personalizado por parte de profesionales de la educacion y la psicologia entre otros
(mas orientacion especializada en los centros universitarios).

Para su consecucion y como consideracion final, sera de vital importancia incidir en un
cambio paradigmatico multisectorial en el que se vean involucrados docentes, estudiantes e
instituciones con el fin de que las experiencias de aprendizaje satisfactorias y de éxito no se vean
condicionadas por presentar o no una entidad diagnéstica respaldada por un informe teniendo
en cuenta los sesgos que ello genera, manteniendo latente la visién deficitaria y capacitista que

se atribuye a la neurodivergencia autista.

3. EL PARADIGMA DE LA NEURODIVERSIDAD: DEL DEFICIT AL
EMPODERAMIENTO Y LA RESILIENCIA

Asumir la neurodiversidad como paradigma implica desplazar el foco desde la “correccion”
del sujeto hacia la transformacion de los contextos, las relaciones y las condiciones de
participacion. Este giro no es meramente terminoldgico, al contrario, cuestiona el “capacitismo”
aun presente en los marcos universitarios y, con ello, los dispositivos institucionales que
producen narrativas deficitarias sobre el alumnado autista (Allé et al., 2025; Ostaszewska et al.,
2025). Cuando la experiencia autista se interpreta exclusivamente bajo una légica médico-
rehabilitadora, la diferencia neurolégica queda reducida a problema y el alumnado se ve
empujado a estrategias de adaptacion costosas e ineficientes—como el camuflaje— con efectos
adversos sobre el bienestar y la salud mental (Summerill & Summers, 2025; Khudiakova et al.,
2025). Por el contrario, un enfoque afirmativo reconoce la agencia epistémica de las personas
autistas y la legitimidad de sus relatos como formas validas de construir identidad, pertenencia y
sentido (Botha et al., 2022; Hebron et al., 2024; Bertilsdotter Rosqvist et al., 2023).

La transicion desde un modelo de ensefianza homogeneizador hacia enfoques inclusivos
exige revisar supuestos estructurales: qué se considera “normal” en el aula, qué ritmos y formas
de atencién se presuponen, y qué estilos comunicativos se legitiman. En educacién superior,
esta revision es especialmente urgente porque el acceso a apoyos continla condicionado, en
muchos casos, por la acreditacion diagndstica y por I6gicas administrativas que confunden
derechos con “servicios” (Amador et al., 2021; Bilbao Gonzalez, 2025). En la practica, ello
produce desigualdades: estudiantes que no cuentan con diagndstico formal —o lo reciben tarde,
como ocurre con frecuencia en mujeres— quedan en mayor vulnerabilidad, a la vez que la
institucion mantiene intactas sus reglas implicitas de funcionamiento (Bellon-Harn et al., 2025;
da Silva Albuquerque et al., 2025).

El transito del déficit al empoderamiento depende, en gran medida, del papel del
profesorado como agente de cambio. La formaciéon en educacién inclusiva y en marcos
afirmativos de neurodiversidad no puede limitarse a “sensibilizacion”; ha de traducirse en
decisiones curriculares, metodoldgicas y relacionales: como se explicitan expectativas, cémo se

distribuye la participacion, cémo se comunica el feedback y cémo se disefian evaluaciones que
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no confundan competencia con conformidad neurotipica (Barrera Ciurana & Moliner Garcia,
2024; Blaskowitz et al., 2025). Ademas, cuando las narrativas institucionales se construyen sin
participacion del propio alumnado, se refuerzan etiquetas y trayectorias de exclusién
(Ostaszewska et al., 2025). Por ello, una pedagogia coherente con la neurodiversidad debe
sostener relaciones bidireccionales de confianza: escuchar, negociar apoyos, co-disefiar
condiciones de aprendizaje y reconocer la autoridad del estudiantado para nombrar su
experiencia (Botha et al., 2022; Hebron et al., 2024).

4. CONCLUSIONES

La construccién de narrativas identitarias en la neurodivergencia autista constituye un
proceso complejo donde convergen, se entrelazan y tejen multiples voces: las de las propias
personas autistas, las de las instituciones diagndsticas, las de las politicas educativas y las de
una sociedad que todavia opera desde marcos normativos profundamente capacitistas y
reduccionistas (Allé et al., 2025). Asi, en este trabajo hemos evidenciado que las narrativas sobre
el autismo no son simplemente relatos descriptivos, sino dispositivos de poder que determinan
quién puede hablar, qué se puede decir y qué experiencias son reconocidas como legitimas y/o

validas en una sociedad en permanente y acelerado cambio social.

Ademas, resulta clave adoptar un enfoque pedagdgico inclusivo e interseccional para
comprender como las narrativas identitarias autistas se ven atravesadas por otras dimensiones
de opresion. Las nifias y nifios autistas que pertenecen a minorias étnicas, por ejemplo, enfrentan
barreras adicionales en el acceso al diagndstico y a los apoyos educativos. La investigacion
muestra que, en muchos paises, estos nifios y jévenes son diagnosticados mas tarde que los
nifos blancos, teniendo mayor probabilidad de recibir diagndsticos incorrectos previos y acceden
a menos recursos especializados (Abdulle, 2025). Estos retrasos diagnoésticos no son
accidentales, sino el resultado de racismo estructural en los sistemas de salud y educacion,
donde los comportamientos de niflos que pertenecen a grupos culturales minoritarios son
interpretados a través de estereotipos raciales en lugar de considerarse posibles manifestaciones

autistas.

Por todo ello, resulta ineludible que la pedagogia inclusiva asuma el reto de transformar no
solo las practicas, sino también las l6gicas narrativas de las organizaciones educativas. No basta
con "incluir" alumnado autista en estructuras educativas inalteradas; es necesario cuestionar
quién tiene el poder de nombrar la experiencia autista, qué narrativas se consideran validas y
como se distribuye la autoridad epistémica en el aula. Una educacion verdaderamente inclusiva
debe crear condiciones para que las voces autistas sean escuchadas, respetadas y tengan

efectos reales en la organizacion de los apoyos, el disefio curricular y la cultura escolar.

Las practicas de autodeterminacién y resiliencia educativa deben ocupar un lugar central

desde un nuevo paradigma social y pedagogico fuertemente anclado en los derechos humanos
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y la justicia curricular. Las personas autistas, cuando cuentan con los apoyos adecuados y con
espacios de reconocimiento, desarrollan identidades positivas que no estan condicionadas por
el déficit, sino por el orgullo, la celebraciéon de la diversidad, la pertenencia comunitaria y la
afirmacién de la diferencia (Bertilsdotter Rosqvist et al., 2023). La escuela puede —y debe—
convertirse en un nuevo ecosistema de nuevas narrativas inclusivas si el profesorado recibe
formacién en educacion inclusiva, trabaja desde marcos de neurodiversidad afirmativa y

reconoce la legitimidad de los saberes autistas (Mallipeddi & VanDaalen, 2022).

En definitiva, las narrativas identitarias en la neurodivergencia autista estan generando un
campo propicio para el debate pedagogico, politico, epistémico y ético. Avanzar hacia una
sociedad mas justa y solidaria implica descentrar la norma neurotipica, reconocer la autoridad
de las personas autistas para definir su propia experiencia y asumir que la construccion de
identidades dignas no es posible en contextos que obligan al camuflaje, invisibilizan a las mujeres
y multiplican la marginaciéon de quienes pertenecen a comunidades racializadas o LGBTQ+.
Escuchar las voces autistas, redistribuir y transformar el poder narrativo, y permitir que estas
voces reconfiguren los imaginarios educativos no es ni debe ser en modo alguno un gesto
retorico, sino todo lo contrario: una condicidn ética irrenunciable para construir y hacer camino —
y proyectos— de educacién inclusiva comprometidos con la justicia social y los derechos

humanos.
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1. INTRODUCCION

La educacion inclusiva se ha consolidado como el paradigma clave de los sistemas
educativos modernos, trascendiendo la mera integracion fisica en el aula para orientarse hacia
la participacion plena y real, el aprendizaje significativo y el bienestar integral de todo el alumnado
sin excepciones. En este contexto, el desarrollo socioemocional emerge no como un
complemento curricular accesorio, sino como una dimensién fundamental para garantizar la
calidad y la equidad educativa, especialmente en el alumnado con neurodivergencia autista. La
literatura cientifica reciente evidencia que el éxito educativo no puede disociarse del bienestar
emocional y el sentimiento de pertenencia a una comunidad escolar inclusiva; de hecho, el
desarrollo de competencias socioemocionales actia como un predictor esencial de una inclusion
real, de una vida inclusiva que se desarrolle también en la escuela reduciendo riesgos de
aislamiento e impulsando activamente un rendimiento académico ajustado a las potencialidades
de cada estudiante en términos de crecimiento cognitivo, emocional, cultural y moral (Dalgaard
etal., 2022).

Para abordar esta tematica con el rigor cientifico necesario, resulta clave explicitar con
claridad los constructos de neurodivergencia autista y desarrollo socioemocional desde una
pedagogia inclusiva e innovadora. Asi, frente a los modelos médicos tradicionales centrados en
el déficit y la patologia, la investigacién educativa mas vanguardista y critica aboga por un cambio

epistémico hacia el paradigma de la neurodiversidad (Pellicano & den Houting, 2022). En este
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sentido, el autismo se concibe — y reconstruye — como una variacién natural del funcionamiento
cognitivo y neurolégico humano, con un perfil distintivo — diferencial - de fortalezas y desafios, y
no como un trastorno que deba ser "normalizado". En coherencia con lo anterior, el desarrollo
socioemocional en este alumnado no debe interpretarse desde parametros y/o estandares
normativos de interaccidén neurotipica, sino como un proceso de adquisicién de herramientas
para la regulacion emocional y la comprension social que celebre su diversidad, respetando su

identidad y estilos comunicativos-relacionales singulares (Leadbitter et al., 2021).

No podemos obviar en modo alguno que atender la diversidad emocional y relacional en la
escuela es una necesidad ética y una responsabilidad emergente de las escuelas
contemporaneas. Las aulas de Educacién Primaria constituyen un espacio formal y privilegiado
de socializacién compleja, donde las barreras actitudinales y pedagégicas pueden comprometer
seriamente la trayectoria vital del alumnado autista si no se implementan los apoyos adecuados.
Estudios recientes muestran un interés creciente en la comunidad cientifica por comprender
como las dinamicas educativas impactan en esta poblacién escolar que va creciendo en
visibilidad en aulas y escuelas (Lorenzo-Lledé & Lorenzo-Lledo, 2023), identificando que la falta
de formacién docente en neurodiversidad y la escasez de estrategias especificas son barreras
persistentes para una inclusidn educativa efectiva (Vidal-Esteve, 2025). Asimismo, la
implementacién de dispositivos y/o herramientas pedagdgicas innovadoras, incluidas las
tecnologias de apoyo a la comunicacion, se constituyen como una oportunidad esencial para
promover la autonomia y la interaccion social en entornos escolares naturales u ordinarios
(Capel-Sanchez, 2021).

Este enfoque pedagdgico de inclusion se alinea adecuadamente con los marcos normativos
y estratégicos vigentes. En el contexto espafiol, la Ley Organica de Modificacion de la LOE
(LOMLOE) refuerza los principios de equidad e inclusiéon, fomentando la personalizacion del
aprendizaje y la deteccion temprana de barreras. Ademas, este marco responde en consonancia
con lo establecido en la Convencion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad de
la ONU y a la Agenda 2030, vinculandose de forma especifica con el Objetivo de Desarrollo
Sostenible (ODS) 4, que insta a garantizar una educacion inclusiva, equitativa y de calidad. Ni
que decir tiene que la convergencia de estas politicas subraya la urgencia de generar sinergias
desde discursos y narrativas tedricas hacia practicas de aula basadas en la evidencia que

sistematicen los apoyos socioemocionales (Petersson-Bloom & Holmqvist, 2022).

Por todo lo anterior, el objetivo de este capitulo es analizar el desarrollo socioemocional del
alumnado con neurodivergencia autista en Educacion Primaria, identificando las diferentes
estrategias y oportunidades pedagdgicas que puedan favorecer su bienestar, participacion y

plena inclusion en los contextos educativos actuales.
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2. EL DESARROLLO SOCIOEMOCIONAL EN EL ALUMNADO CON
NEURODIVERGENCIA AUTISTA: APORTES DESDE UN ENFOQUE
EDUCATIVO INCLUSIVO

El desarrollo socioemocional en el alumnado con neurodivergencia autista constituye un
proceso complejo que implica la adquisicion y consolidacion de habilidades relacionadas con la
identificacion, la comprension, la regulacion de las emociones, asi como con la interaccién social
en los contextos educativos. Entre los principales componentes del desarrollo socioemocional
destacan el autoconcepto, la autorregulacion emocional, la empatia y la competencia social,
dimensiones interdependientes que se configuran a partir de la interaccién dinamica entre el
individuo y su entorno. El autoconcepto, entendido como la construccién cognitivo-afectiva que
el alumnado elabora sobre si mismo, se nutre de las experiencias de reconocimiento,
participacion y validacion en los distintos contextos sociales. Por otra parte, la autorregulacién
emocional adquiere también una relevancia central, al constituir la capacidad de identificar,
comprender y modular las propias emociones y las conductas en funcién de las demandas del
entorno. El desarrollo de esta competencia no se produce de manera espontanea, sino que se
ve favorecida por entornos educativos que incorporan apoyos estructurados y experiencias de
aprendizaje mediadas, orientadas a facilitar la comprensiéon emocional y la adquisicion de
estrategias de regulacién (Jodra, 2021). Si nos centramos en el ambito escolar, estas
experiencias adquieren una especial relevancia, dado que los niveles de inclusién, apoyo y
calidad de las interacciones influyen de manera significativa en la consolidaciéon de una identidad
positiva, especialmente en los estudiantes con neurodivergencia autista, cuya autoimagen puede
verse condicionada por la accesibilidad social y emocional de dicho entorno educativo (Cohen et
al., 2022).

Desde una perspectiva funcional, el desarrollo socioemocional implica la integracién de
distintos procesos como la percepcion, la interpretacion, la regulacion de las emociones, asi
como la capacidad de respuesta de manera ajustada a las demandas sociales en contextos
diversos. En este sentido, la escuela no solo actia como un espacio de aprendizaje académico,
sino también como un ecosistema relacional en el que se generan dinamicas de comparacion
social, retroalimentacion interpersonal y negociacion de roles entre el grupo de iguales. Todo
ello, incide directamente en los procesos de autoevaluacion y en la construccion del sentido de
pertenencia, factores que se encuentran estrechamente vinculados tanto al bienestar psicol6gico
como a la salud mental (Cohen et al., 2022). La intervencion educativa adquiere un papel clave
al promover practicas pedagogicas sistematicas que permitan al alumnado desarrollar
habilidades socioemocionales de forma progresiva, favoreciendo su bienestar psicolégico y
participacion.

El mundo emocional de los nifios y nifas con neurodivergencia autista puede resultar
complejo y poco accesible, ya que en ocasiones implica experimentar sensaciones sin un
significado claro, observar las emociones de los demas sin interpretarlas plenamente o necesitar

aprender a identificar cada emocién a partir de referencias concretas, como imagenes o apoyos
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visuales. La metafora del camino construido con “pedacitos de galleta” refleja la necesidad de
que el aprendizaje se desarrolle de manera progresiva, estructurada y apoyada visualmente,
permitiendo que el nifio o la nifia avance paso a paso y otorgue sentido a cada nueva experiencia
emocional (Torres-Montilla, 2025). Es por ello, que la promociéon de entornos educativos
inclusivos, estructurados y emocionalmente seguros se configura como un elemento clave para

favorecer trayectorias de desarrollo socioemocional positivas y equitativas.

3. DESAFIOS Y ESTRATEGIAS PARA LA PROMOCION DEL
DESARROLLO SOCIOEMOCIONAL EN EDUCACION PRIMARIA

El desarrollo socioemocional en la etapa de Educaciéon Primaria constituye un eje central
para la construccién de escuelas inclusivas que reconocen y celebran la diversidad del alumnado,
en particular de los estudiantes autistas, en aras a garantizar su participacién plena en la vida
escolar (Bustamante et al., 2023). No obstante, persisten desafios estructurales y pedagégicos
que limitan dicho desarrollo y exigen replantear las practicas docentes desde marcos como el
Disefio Universal para el Aprendizaje, la docencia compartida y las practicas restaurativas.

Las practicas tradicionales de educacién emocional suelen partir de un enfoque homogéneo,
centrado en programas cerrados y secuenciales que presuponen un desarrollo emocional
estandar y una unica manera adecuada de sentir y expresar las emociones (Berastegui et al.,
2024). Este paradigma dificulta ofrecer respuesta a las necesidades de estudiantes con perfiles
neurodivergentes, al no contemplar la presencia de diferentes ritmos de aprendizaje,
expectativas, intereses y modos de comunicacion diversos.

Situando la mirada en el alumnado con neurodivergencia autista, la literatura cientifica
visibiliza la escasa formacién especifica con la que cuenta el profesorado para comprender de
forma eficiente las particularidades socioemocionales de estos alumnos y alumnas (Van Der
Steen et al., 2020). Esta falta de formacion impide u obstaculiza trabajar de forma consistente
con los correspondientes apoyos visuales, impulsar rutinas estructuradas y disefiar espacios de
calma que permitan y/o supongan un verdadero aliciente para la autorregulaciéon de este
alumnado. Sumado a lo anterior, existe otro importante desafio, como es la limitada disponibilidad
de apoyos personalizados y la rigidez de las estructuras curriculares, dificultando todo ello la
adaptacién de contenidos y metodologias a las necesidades individuales que puedan presentar
los alumnos y alumnas (Arnaiz et al.,, 2019). Y es que la presion por el cumplimiento de
estandares evaluativos y secuencias temporales uniformes reduce de forma significativa el
margen de intervenciéon pedagdgico y didactico necesario con el que llegar a integrar objetivos
socioemocionales vinculados con la experiencia cotidiana del alumnado y su propio bienestar.
Asimismo, la voz del alumnado con neurodivergencia autista suele quedar invisibilizada en los
procesos de toma de decisiones escolares, tanto en el aula como en los 6rganos de participacion
(Bustamante et al., 2023). La ausencia de mecanismos sistematicos para recoger sus
perspectivas bien sea mediante sistemas aumentativos de comunicacion, entrevistas adaptadas

o0 asambleas accesibles, limita el reconocimiento de sus derechos y el desarrollo de sentimientos
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de pertenencia con los que sentirse “parte de” las instituciones escolares y los procesos de
ensefianza y aprendizaje.

El Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) se presenta como un marco didactico que
permite planificar la ensefianza emocional y social ofreciendo miltiples formas de
representacion, accion, expresion e implicacion (Sanchez-Mendias et al., 2025). Desde esta
perspectiva, los contenidos socioemocionales se disefian de tal forma que puedan ser
comprensibles y accesibles para todo el alumnado, incorporando los consiguientes apoyos
visuales, historias sociales, material manipulativo y ejemplos contextualizados. En el ambito de
la accién y la expresion, el DUA promueve que los estudiantes demuestren su comprension de
las emociones a través de diversos lenguajes, como las dramatizaciones, las producciones
digitales, las creaciones artisticas o las narraciones multimodales. Todo ello resulta
especialmente relevante para el alumnado con autismo, que puede encontrar en formatos
alternativos al lenguaje oral una via mas ajustada e idénea con la que llegar a expresar estados
internos y vivencias distintas.

Las metodologias cooperativas, ademas, constituyen un recurso clave para promover la
empatia, la comprension mutua y el reconocimiento de la diferencia como un valor humano.
Estrategias como el aprendizaje cooperativo estructurado, los proyectos de grupo o los juegos
de rol favorecen la toma de perspectiva, el dialogo y la resolucion conjunta de problemas, siempre
y cuando estén acompanados de normas claras y de una mediacion docente sensible a los
posibles sobreesfuerzos socioemocionales del alumnado autista (Lépez-Bouzas & Del Moral,
2023). A todo ello se afiaden los juegos de rol y las dramatizaciones, que permiten el
entrenamiento y la réplica de situaciones sociales complejas, la indagacién de alternativas de
respuesta y el reconocimiento de emociones propias y ajenas en un entorno seguro. Integrar
estas actividades en secuencias curriculares regulares y sistematicas refuerza la transferencia
de las habilidades socioemocionales a la vida cotidiana del aula y del centro.

El uso de tecnologias digitales accesibles abre importantes posibilidades para el trabajo
emocional y social con alumnado de Educacion Primaria, especialmente en contextos inclusivos.
Aplicaciones especificas para reconocer expresiones faciales, generar historias sociales
personalizadas o practicar habilidades conversacionales pueden complementar la intervencién
presencial y ofrecer entornos de aprendizaje altamente estructurados (Derks et al., 2022). Los
recursos visuales digitales, como pictogramas, agendas interactivas, generadores de cémics y
herramientas de realidad aumentan, facilitan la anticipacién de rutinas, el procesamiento de
tareas y la comprensién de situaciones sociales. Al mismo tiempo, permiten ajustar el grado de
complejidad y la cantidad de estimulos, aspecto crucial para estudiantes que presentan
hipersensibilidad sensorial o dificultades de procesamiento de la informaciéon social (Duran,
2021).

El acompafiamiento emocional implica reconocer la legitimidad de las emociones de cada
uno de los estudiantes, evitando minimizar sus experiencias o exigir respuestas emocionales

normativas (Nufiez & Llorent, 2022). Cuando el profesorado ofrece un apoyo coherente,
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predecible y sensible a la singularidad de cada alumno y alumna, el aula se configura como un
espacio desde el que no solo se “aprenden” emociones, sino en el que se viven, ejemplifican y
celebran relaciones significativas que sustentan la construccién de identidades seguras y la

participacion plena en la vida escolar.

4. CONCLUSIONES

La investigacion actual enfatiza que el desarrollo socioemocional no puede separarse del
contexto educativo inclusivo. Un estudio de educacion secundaria muestra que, aunque el
alumnado con neurodivergencia autista puede sentirse apoyado en el aula, no siempre
experimenta un sentido real de pertenencia al grupo, ya que muchas relaciones se limitan a las
actividades académicas. Por ello, se recomienda promover oportunidades de interaccion social
fuera de las tareas académicas, desarrollar competencias socioemocionales en todo el grupo y
fomentar la participacion social informal. Ademas, la investigacién educativa sefiala que la
inclusién efectiva requiere actitudes positivas del profesorado, formacion docente especifica en
neurodivergencia autista, adaptaciones curriculares y metodolégicas, asi como la colaboracion

con familias y especialistas (Sepadi, 2025).

La principal barrera de inclusidon no reside en nifios o nifias con neurodivergencia autista,
sino en los propios sistemas educativos que tienden a invisibilizarlos, en practicas pedagdgicas
poco flexibles y en la insuficiencia de politicas publicas que respalden una educacion
verdaderamente inclusiva. A pesar de estas dificultades, también emerge el enorme potencial
transformador del profesorado comprometido y sensible, que incluso con recursos limitados es
capaz de generar experiencias de aprendizaje basadas en el afecto, la comprension y el

significado (Torres-Montilla, 2025).

En conjunto, el desarrollo socioemocional del alumnado con neurodivergencia autista debe
entenderse como el resultado de una interaccion dinamica entre las caracteristicas individuales
y los contextos educativos. Desde esta perspectiva, construir las escuelas inclusivas implica
generar entornos pedagoégicos que reconozcan y valoren las mdultiples formas en que los

estudiantes experimentan, expresan y comparten sus emociones.
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1. INTRODUCCION

En el escenario educativo contemporaneo, el reconocimiento de la diferencia ya no puede
entenderse como una cuestién periférica, sino como un eje estructural de la practica pedagodgica.
En este marco, el autismo interpela de manera directa a la escuela, no solo por las necesidades
de apoyo que pueden requerir algunos estudiantes, sino por el desafio epistemoldgico y ético
que supone cuestionar los modelos normativos de desarrollo, comunicacién y aprendizaje que
histéricamente han guiado la institucién escolar (Cruz-Puerto & Sandin-Vazquez, 2024; Price,
2024).

El paradigma de la neurodiversidad plantea que las diferencias neuroldgicas forman parte
de la variabilidad natural humana. Este enfoque desplaza la mirada exclusivamente clinica y
rehabilitadora del autismo hacia una comprension social y cultural de la diversidad cognitiva
(Posada et al., 2025; Van Den Plas et al., 2024). Desde esta perspectiva, el foco deja de situarse
Unicamente en las “limitaciones” del individuo y se traslada hacia las barreras del entorno y las
practicas educativas que pueden generar exclusion.

Asumir el paradigma de la neurodiversidad en educacion implica reconocer que el alumnado
autista no constituye un grupo homogéneo ni reducible a un diagnéstico. Supone aceptar la
pluralidad de perfiles sensoriales, comunicativos, atencionales y sociales, asi como la
coexistencia de fortalezas y necesidades de apoyo. Atendiendo a los principios de la educacion
inclusiva, este enfoque reclama transformaciones estructurales: Disefio Universal para el
Aprendizaje (DUA), flexibilizacién curricular, evaluacion formativa y participacion activa del propio
alumnado en su proceso educativo (Mitchell, 2023; Montesdeoca-Salazar et al., 2025; Rocha-
Araujo et al., 2023).
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En este contexto, las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC) emergen como
un recurso con un potencial transformador, ya que no se tratan Unicamente de herramientas
compensatorias, sino de recursos que pueden reconfigurar las experiencias de aprendizajes. Las
TIC facilitan distintos modos de presentar y expresar la informacién, creando entornos
estructurados que apoyan la organizacién, la autorregulacion y la personalizacion del
aprendizaje.

Sin embargo, el potencial inclusivo de las TIC depende del marco pedagdgico desde el que
se integren. Una tecnologia utilizada desde un enfoque asistencialista puede reforzar la
segregacion; en cambio, una tecnologia inscrita en un proyecto educativo inclusivo puede
convertirse en herramienta de empoderamiento, participacion y reconocimiento (Parody-Garcia
et al., 2025).

En este capitulo se analizan los fundamentos del paradigma de la neurodiversidad y sus
implicaciones educativas, ofreciendo orientaciones para integrar la tecnologia de forma inclusiva
y favorecer la accesibilidad, la participacion, la comunicacién y el aprendizaje colaborativo. Asi
pues, el objetivo es analizar el paradigma de la neurodiversidad a partir de practicas docentes
inclusivas con TIC, promoviendo una reflexién que integra teoria, ética y didactica para avanzar

hacia una escuela que valore la diversidad.

2. EL PARADIGMA DE LA NEURODIVERSIDAD: AUTISMO Y EDUCACION
INCLUSIVA

El modelo de neurodiversidad surge en la década de 1990 como una respuesta critica al
modelo meédico de la discapacidad. Desde un enfoque tradicional, el autismo se ha
conceptualizado como un trastorno del desarrollo cuyos déficits funcionales deben ser corregidos
como requisito para la inclusioén social. La socidloga australiana, Judy Singer, acuid el término
para describir las variaciones neurolégicas, entre ellas el autismo, como parte de la diversidad
humana y no como patologias que deben ser corregidas. La neurodiversidad supone una riqueza
cognitiva que potencia a la sociedad, dejando atras la idea del déficit (Cevallos, 2025). Desde
esta perspectiva, las diferencias neurolégicas constituyen formas legitimas de configuracion
cognitiva y no simples desviaciones del desarrollo normativo.

Chapman (2020) sostiene que el paradigma de la neurodiversidad rechaza el modelo
médico y propone que la discapacidad es una construccion social, trasladando la responsabilidad
del individuo al entorno o las normas sociales. Si bien el paradigma de la neurodiversidad traslada
la responsabilidad al entorno, surge un interrogante ético y pedagogico: ¢Es el objetivo la
transformacion total de las normas sociales o el aprendizaje de una convivencia en la diferencia?
Esta tensién no busca una respuesta binaria, si no que invita a transitar hacia una pedagogia de
la interdependencia, donde el entorno se flexibiliza y el individuo recibe apoyos especificos sin
ser patologizado.

El paradigma de la neurodiversidad, al alinearse con el modelo social de la discapacidad,

propone un giro epistemoldgico radical: la discapacidad no es un atributo del individuo, sino un
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resultado de un desajuste entre las caracteristicas bioldgicas de la persona y de las demandas
del entorno (Chapman, 2020). Bajo esta premisa, la responsabilidad del éxito o fracaso en la
participacion social se desplaza desde la persona hacia las barreras fisicas, actitudinales y
normativas de la sociedad.

Este planteamiento arroja interrogantes que pretenden arrojar luz sobre si dicha propuesta
requiere que la sociedad experimente una transformacion integra que pase por la abolicién de
toda norma social 0, mas bien, la construccién de un nuevo marco de convivencia. Dwyer (2022)
y Rosquist et al. (2020) sugieren que el enfoque no debe entenderse como una demanda de
adaptacion unilateral, sino como una pedagogia de la interdependencia. No se trata simplemente
de que el sistema educativo “se acople” a las necesidades individuales de forma aislada, sino de
transitar hacia un modelo donde la diversidad sea un punto de partida y no la excepcion.

El modelo de la educacion inclusiva se fundamenta en el derecho de todas las personas a
una educacion de calidad en entornos comunes. La UNESCO (2025) define la inclusion como un
proceso orientado a responder a la diversidad de necesidades del alumnado mediante una mayor
participacion en el aprendizaje, las culturas y las comunidades escolares. Este enfoque busca
transformar la escuela en un espacio de acogida donde las diferencias individuales constituyan
el fundamento de un crecimiento integral y equitativo (UNESCO, 2025).

Tradicionalmente, el autismo se define como un trastorno del neurodesarrollo bajo una
mirada clinica. No obstante, el enfoque de la neurodiversidad propone un cambio de perspectiva
donde este es entendido como una variante natural del funcionamiento cognitivo humano
(Arboleda-Sanchez, 2024). En este sentido, la implementacion de este enfoque en el aula se
sostiene sobre tres pilares.

En primer lugar, la eliminacion de barreras pretende aplicar ajustes razonables que aboguen
por la igualdad de acceso a los recursos. Por ejemplo, la flexibilizacién de los canales de
comunicacion o la adecuacion de entornos sensoriales no son beneficios exclusivos para el
estudiante neurodivergente, sino mejoras que optimizan el aprendizaje de todo el grupo bajo los
principios del DUA. La flexibilidad en la evaluacion permite que el estudiante demuestre su
conocimiento a través de sus fortalezas en lugar de imponer un formato unico (Alba-Pastor,
2023).

En segundo lugar, la responsabilidad sistematica plantea que la transicion del modelo
médico al social implica reconocer la “norma” como construccién estadistica y la diversidad un
hecho biolégico. Por tanto, el desafio educativo consiste en dejar de patologizar la diferencia
para empezar a gestionar la variabilidad humana como un hecho biolégico natural (Dwyer, 2022).

Por ultimo, la convivencia en la diferencia implica que, mientras el entorno se flexibiliza para
ser mas inclusivo, el individuo recibe los apoyos necesarios para desarrollar su autonomia, sin
que ello le exija enmascarar su identidad o sus procesos cognitivos para ser aceptado (Walker,
2021). Es clave fomentar la comunicacion entre ambas visiones para lograr una compresion mas
holistica del autismo y de cdmo este influye en el dia a dia de la sociedad (Arboleda-Sanchez,
2024).
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En conclusion, el paradigma de la neurodiversidad en la educacién busca disolver la
dicotomia entre la normalidad y la patologia, propiciando un entorno donde la convivencia se
fundamente en el reconocimiento mutuo de nuestras distintas formas de procesar, sentir y

experimentar el mundo.

3. PRACTICAS DOCENTES INCLUSIVAS CON TIC

Las TIC suponen una de las herramientas a las que mayor uso se da en la ensefanza en
nuestros dias y, a su vez, una de las que mas controversias ha despertado teniendo en cuenta
el cambio paradigmatico que su incorporacion supone en las diferentes dinamicas y contextos
sociales y académicos. A pesar de los debates que generan, su potencial es innegable y brinda
a los profesionales multitud de alternativas para generar entornos y modelos de aprendizaje mas
accesibles e inclusivos.

En el caso del alumnado neurodivergente, la literatura cientifica aporta numerosos estudios
en los que se relatan y analizan buenas practicas con TIC en aulas que albergan estudiantes
neurodivergentes. Poniendo el foco en el estudiantado con neurodivergencia autista, las
investigaciones recientes apuntan que las TIC benefician significativamente la experiencia de
aprendizaje de dicho alumnado, potenciando un aprendizaje activo, motivador y auténomo a
través de la creacion de ambientes controlados, estructurados y predecibles en los que se
fomenta la comunicacién e interaccién social con sus iguales, asi como la toma de anotaciones
y recordatorios entre otros aspectos (Ramirez Diaz et al., 2024; Yngve & Lidstrém, 2024).

Herramientas como los comunicadores, los lectores de pantalla o los creadores de
pictogramas como el proporcionado por “Arasaac”, ademas de otras aplicaciones y programas
como “Sigueme” o “Autism Bundle”, ofrecen una alternativa versatil que facilita y contribuye
significativamente al desarrollo de habilidades comunicativo-linglisticas y a la interaccién social
con el resto de estudiantes y agentes educativos, eliminando barreras al ofrecer al estudiante
neurodivergente la posibilidad de participar activamente en las diversas actividades y dindmicas
que se dan en el contexto educativo (Cervantes et al., 2024; Andaluz-Delgado, Ordéfiez-Olmedo,
& Gutiérrez-Martin, 2025).

Asimismo, el uso de herramientas digitales que incorporan en su estructura la Inteligencia
Artificial (IA) amplia el abanico de posibilidades con el que se contaba hasta ahora para la
personalizacion del aprendizaje. A través de plataformas adaptativas, las herramientas
impulsadas por IA ajustan el contenido al perfil del estudiante y a la retroalimentacion que este
aporta, dando pie, en consecuencia, a una mejora en la salud mental y la estabilidad emocional;
aspecto para el que también supone un gran apoyo el uso de servidores y plataformas que
detectan situaciones de estrés y desregulacion emocional y/o cognitiva (Ortega Berrio et al.,
2025).

Ademas de todas estas experiencias y potencialidades que nos ofrecen las herramientas
mencionadas y cuyo impacto en el alumnado neurodivergente autista refleja un caracter positivo,

este es aun mayor si hacemos de la ensefianza una experiencia inmersiva en las que el
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aprendizaje activo y autébnomo sea cada vez mayor. Para ello, trabajos como los de Carmona-
Serrano et al. (2025) y Lledd (2025) reportan el impacto que tiene en dicho estudiantado el uso
de realidad aumentada y realidad virtual en las aulas, las cuales parecen contribuir a una mejora
significativa de la motivacién y la comunicacion, asi como un incremento positivo de los
resultados de aprendizaje frente a los modelos tradicionales de ensefianza. Esto Ultimo podria
deberse a que, tal y como sefialan en sus investigaciones, el desarrollo de tareas manipulativas
en entornos digitales controlados de forma auténoma facilita la transferencia de las habilidades
adquiridas a contextos y situaciones cotidianas.

En base a dichas aportaciones, se infiere que las tecnologias inmersivas pueden ofrecer
experiencias completas que favorecen la mejora de la comunicacion, la interaccion social, las
funciones ejecutivas y habilidades relacionadas con la Teoria de la Mente. De este modo, el uso
responsable de las TIC en distintos contextos educativos favorece el desarrollo académico,
personal y social del alumnado autista, al promover entornos inclusivos donde participan

activamente en su aprendizaje.

4. CONCLUSIONES

El paradigma de la neurodiversidad ha supuesto un cambio importante en la forma de
comprender el autismo, ya que cuestiona los enfoques tradicionales centrados principalmente en
la causa organica del trastorno y propone una mirada mas amplia, que situa a la persona en el
centro. Como causa de este cambio conceptual, se fortalecen los principios de la educacién
inclusiva, cuyo objetivo es garantizar el desarrollo integral de todo el alumnado, respetando sus
necesidades, intereses y potencialidades. Asimismo, este enfoque no niega la necesidad de
apoyos especializados, sino que subraya la importancia de establecer un dialogo entre el modelo
médico-clinico y el paradigma de la neurodiversidad, favoreciendo practicas educativas mas
integradoras que consideren a la persona en su conjunto y en relaciéon con su contexto social,

educativo y cultural (Arboleda-Sanchez et al.,2004).

A lo largo de este trabajo se evidencia el papel fundamental que desempenan las TIC en las
practicas docentes, ya que su uso pedagogico permite crear entornos de aprendizaje mas
accesibles, estructurados y predecibles, lo que resulta de gran ayuda para el alumnado
neurodivergente autista (Ramirez Diaz et al., 2024; Yngve & Lidstrédm, 2024). Las herramientas
tecnoldgicas facilitan el desarrollo de habilidades comunicativo-linguisticas, la interaccién social
y la participacion activa del alumnado en las dindmicas de aula (Cervantes et al., 2024; Andaluz-
Delgado, Orddnez-Olmedo, & Gutiérrez-Martin, 2025).

Asimismo, la integracion de tecnologias basadas en IA permite avanzar en la
personalizacion del aprendizaje, ajustando contenidos, ritmos y apoyos a las caracteristicas
individuales del estudiante. Estas plataformas no solo mejoran el rendimiento académico, sino

que también inciden positivamente en el bienestar emocional y la autorregulacion, especialmente
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cuando se combinan con herramientas de deteccién de estrés y desregulacion cognitiva o

emocional (Ortega Berrio et al., 2025).

Por otro lado, las tecnologias inmersivas, como la realidad aumentada y la realidad virtual,
muestran un impacto positivo en la motivacion, la comunicacién y los resultados de aprendizaje
del alumnado neurodivergente autista, superando en numerosos casos a los modelos
tradicionales de ensefianza. La posibilidad de interactuar con entornos digitales controlados y
manipulativos facilita la adquisicion de aprendizajes significativos y su posterior transferencia a

situaciones cotidianas (Carmona-Serrano et al.,2025; Lledd, 2025).

En definitiva, la convergencia entre el paradigma de la neurodiversidad, la educacion
inclusiva y el uso responsable de las TIC se presenta como una oportunidad transformadora.
Gracias a esta combinacion, podemos enriquecer las experiencias educativas no solo del
alumnado con neurodivergencia autista, sino de todo el alumnado, generando aulas mas

equitativas, dinamicas y capaces de adaptarse a los retos del presente y del futuro.

De esta forma, la educacion se convierte en un motor de innovacién e inclusion, donde cada
estudiante tiene la oportunidad de desarrollarse plenamente, aportar su singularidad y aprender

en un entorno que valora la diversidad como un enriquecimiento, y no como un obstaculo.
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1. INTRODUCCION

La irrupcién de la Inteligencia Artificial Generativa (IAG) en la educacion superior no puede
interpretarse Unicamente como un avance tecnolégico, sino como un fendmeno que interpela
directamente a la epistemologia pedagodgica, a la ética profesional docente y al compromiso
institucional con la equidad. La capacidad de estos sistemas para generar textos, imagenes,
simulaciones o retroalimentaciones en lenguaje natural ha abierto un debate intenso sobre su
impacto en los procesos de ensefianza y aprendizaje. Sin embargo, el interrogante fundamental
no reside en su potencial funcional, sino en su orientacién normativa: ¢ contribuye la IAG a una
educacion mas inclusiva o corre el riesgo de reproducir desigualdades estructurales bajo
apariencia de innovaciéon?

La educacion inclusiva constituye hoy un marco consolidado a nivel internacional, articulado
en torno al derecho a la participacion plena y efectiva de todo el alumnado en los procesos
educativos. Desde esta perspectiva, cualquier innovacién debe evaluarse en funcién de su
capacidad para reducir barreras al aprendizaje y a la participacion. La tecnologia, por si sola, no
garantiza equidad; su impacto depende del marco pedagdgico en el que se inserta y de las
competencias profesionales que orientan su uso.

La investigacion desarrollada en el contexto espafiol evidencia que la competencia digital

docente es un factor determinante para la calidad de la innovacién educativa (Cabero-Almenara
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et al., 2020; Llopis-Nebot et al.,, 2021). No obstante, la IAG introduce un cambio cualitativo
respecto a etapas anteriores de digitalizacién. Ya no se trata exclusivamente de gestionar
plataformas o recursos, sino de interactuar con sistemas capaces de generar conocimiento
provisional, sugerir estructuras argumentativas y ofrecer retroalimentaciones automatizadas.
Este desplazamiento obliga a redefinir el concepto mismo de competencia docente.

El presente capitulo propone situar la educacion inclusiva como eje estructurante de la
competencia en IAG. Se argumenta que la profesionalidad docente en entornos generativos debe
integrar dimensiones técnicas, pedagogicas, éticas e inclusivas, evitando tanto el tecnocentrismo
como el rechazo acritico. Solo desde una concepcioén reflexiva y comprometida con la justicia

educativa podra la IAG contribuir a una transformacion inclusiva auténtica.

2. METODOLOGIA

El presente capitulo forma parte de la fundamentacion tedrica de la tesis doctoral titulada
Evaluacion de impacto, implicaciones pedagdgicas y actitudes derivadas del uso de las
aplicaciones de la inteligencia artificial generativa en los procesos de ensefianza-aprendizaje en
la Educacion Superior (Jiménez-Perona, en proceso), desarrollada en la Universidad de Malaga.

Para analizar las competencias docentes en IAG desde una perspectiva que trasciende el
enfoque meramente instrumental, se adopté una metodologia basada en la investigacion
bibliografica mediante una revision sistematica de la literatura y el analisis de estudios empiricos
relevantes. Este enfoque permite identificar tendencias, marcos conceptuales y evidencias en
torno al desarrollo competencial del profesorado, asi como sus implicaciones pedagdgicas, éticas
e inclusivas en el contexto de la Educacion Superior. De este modo, el analisis no se limita al
estudio de herramientas tecnoldgicas, sino que se orienta a comprender las condiciones
formativas y profesionales necesarias para una integracion critica, reflexiva y comprometida con
la equidad educativa.

La busqueda se llevo a cabo en bases de datos especializadas de reconocido prestigio,
tales como Web of Science, Scopus y Google Académico, empleando términos clave vinculados
a inteligencia artificial generativa, educacién superior, impacto educativo y actitudes docentes y
estudiantiles. El procedimiento se disend conforme a los principios de exhaustividad,
sistematicidad y transparencia propios de las revisiones sistematicas (Sanchez-Meca, 2022;
Cooper, 2016).

Posteriormente, se establecieron criterios de inclusion y exclusion, seleccionando trabajos
cientificos y monograficos publicados a partir de 2019, en lengua inglesa o espafola, que
abordaran de forma explicita el uso de aplicaciones de IAG en Educacion Superior. Este proceso
permitié depurar, organizar y sintetizar las aportaciones mas pertinentes para fundamentar el

marco tedrico y contextualizar el desarrollo empirico de la investigacién doctoral.
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3. COMPETENCIA DIGITAL DOCENTE Y TRANSFORMACION EDUCATIVA

La competencia digital docente ha sido objeto de una intensa produccion cientifica en la
ultima década, especialmente tras los procesos de digitalizacion acelerada en el ambito
universitario. En el contexto espanol, la validacion del modelo DigCompEdu ha permitido
identificar fortalezas y areas de mejora en distintos colectivos docentes, evidenciando que la
competencia digital no se distribuye de manera homogénea (Cabero-Almenara et al., 2020;
Cabero-Almenara et al., 2021). Estos estudios muestran que variables como la edad, la disciplina
académica, la experiencia profesional o el contexto institucional influyen significativamente en el
desarrollo competencial, configurando escenarios desiguales en la integracién pedagdgica de la
tecnologia.

Investigaciones posteriores han subrayado que la competencia digital no puede entenderse
como un constructo exclusivamente técnico. Garzéon-Artacho et al. (2020, 2021) destacan su
papel en la innovacion en contextos de aprendizaje permanente, siempre que se vincule a
procesos reflexivos y a culturas institucionales que favorezcan la experimentaciéon pedagégica.
En esta linea, Liesa-Orus et al. (2020) sostienen que el uso de TIC solo se traduce en desarrollo
competencial cuando se integra en metodologias activas centradas en el estudiante, orientadas
a promover autonomia, pensamiento critico y colaboracion. De forma complementaria, Romero-
Garcia et al. (2020) evidencian que la mejora de la competencia digital docente requiere
formacién que combine fundamentacién tedrica, practica situada y analisis critico de la propia
accion.

Este enfoque permite comprender que la transformacion educativa no depende Unicamente
de la disponibilidad de recursos tecnologicos, sino del modo en que el profesorado los integra en
su disefo didactico. La experiencia derivada de la pandemia mostrd que la mera digitalizacion
de contenidos no equivale a innovacion pedagdgica, y que la competencia digital implica
redisefar estrategias de ensefianza, evaluacion y acompafamiento.

La aparicion de la Inteligencia Artificial Generativa obliga, no obstante, a ampliar este marco.
Zawacki-Richter et al. (2019) sefialaron que gran parte de la investigacion sobre inteligencia
artificial en educacion se centraba en aplicaciones técnicas, relegando las implicaciones
pedagdgicas y éticas. Holmes et al. (2022) advierten que su integracion significativa requiere
preservar la agencia humana y evitar la sustitucién acritica de procesos cognitivos
fundamentales.

En este escenario, la competencia docente en IAG no puede limitarse a formular
instrucciones eficaces. Implica comprender el funcionamiento probabilistico de los modelos
generativos, reconocer sus limites epistemolégicos, interpretar criticamente los resultados y
evaluar su impacto en términos de aprendizaje y equidad. Desde una perspectiva pedagdgica,
el profesorado debe garantizar que la IAG actie como herramienta de apoyo y no desplace
procesos como la argumentacion, la reflexion critica o la construccién auténoma del

conocimiento.
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Asi pues, la transformacién educativa asociada a la IAG no se deriva de la herramienta en
si misma, sino de la interaccion entre tecnologia, pedagogia y profesionalidad docente. La
competencia digital evoluciona hacia una competencia ampliada (técnica, didactica, ética e
inclusiva), que situa al profesorado como mediador critico entre los sistemas algoritmicos y los

procesos de aprendizaje.

4. EDUCACION INCLUSIVA COMO EJE DE LA COMPETENCIA EN IAG

Situar la educacion inclusiva en el centro del debate sobre Inteligencia Artificial Generativa
implica desplazar el foco desde la herramienta hacia el impacto pedagdgico y social de su
integracion. La cuestion no es solo qué puede hacer la IAG, sino a quién beneficia, en qué
condiciones y con qué efectos sobre la equidad. En consecuencia, la competencia docente en
entornos generativos no puede entenderse como una mera ampliacion técnica de la competencia
digital, sino como una reconfiguracion profesional orientada a la justicia educativa.

La inclusidon no se limita a la atencién a colectivos especificos, sino que constituye un
principio estructurante que exige revisar criticamente practicas, curriculos y dispositivos
tecnoldgicos. La IAG debe analizarse tanto por su potencial para ampliar la participacion y reducir
barreras como por su capacidad para generar nuevas formas de exclusion si se integra sin

mediacién pedagdgica.

4.1. Inclusiéon como criterio de innovacion

La innovacion educativa adquiere sentido cuando amplia oportunidades y reduce
desigualdades; por ello, la inclusiéon debe orientar toda integracion tecnolégica. Sin un analisis

critico de su impacto diferencial, puede reforzar desigualdades preexistentes.

Cabero-Almenara et al. (2021) evidencian que la competencia digital docente influye en la
atencién al alumnado con diversidad funcional, cuestion especialmente relevante ante la IAG.
Estas herramientas permiten adaptaciones como simplificacion linguistica, explicaciones
alternativas o materiales multimodales, pero también pueden generar nuevas brechas si no se

gestionan desde un enfoque inclusivo.

El Marco de Referencia de la Competencia Digital Docente (Ministerio de Educacion y
Formacion Profesional, 2022) incorpora la atencién a la diversidad, aunque no aborda
plenamente los desafios especificos de la IAG, lo que exige actualizar los modelos
competenciales incluyendo accesibilidad algoritmica, evaluacién del impacto diferencial y
supervision ética. Francis et al. (2025) advierten del riesgo de priorizar la eficiencia sobre la
equidad, generando dependencia diferencial. La inclusion debe asumirse como objetivo explicito

y evaluable.
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4.2. IAG y reduccioén de barreras

Desde un enfoque inclusivo, la IAG puede reducir barreras cognitivas, linglisticas y
organizativas mediante explicaciones alternativas y representaciones multimodales. Ruiz-Rojas
et al. (2023) senalan que su integracion en disefios instruccionales estructurados mejora la
coherencia pedagodgica, aunque depende de la mediacion docente. Garrido-Merchan et al. (2024)

advierten que la personalizacion puede ser superficial sin intervencion pedagdgica consciente.

Ademas, la accesibilidad exige que el alumnado desarrolle competencias criticas y
autéonomas. Guillén-Gamez et al. (2021) evidencian diferencias de género en competencia digital
docente, lo que alerta sobre posibles reproducciones de desigualdad. La reduccién de barreras
no es automatica: requiere disefio intencional, evaluacién de accesibilidad y acompanamiento

reflexivo.

4.3. Riesgos de exclusion y justicia algoritmica

Bender et al. (2021) advierten que los modelos pueden reproducir sesgos culturales, de
género o socioecondmicos, planteando desafios de transparencia y equidad. Nadim y Di Fuccio
(2025) sefialan que un uso no regulado puede afectar la ética académica, la calidad investigadora

y la autonomia intelectual, especialmente en estudiantes con menor desarrollo metacognitivo.

La justicia educativa exige supervision humana, formacion critica sobre sesgos, evaluacion
del impacto diferencial y proteccion de la autonomia cognitiva. La inclusiéon no puede delegarse
en la tecnologia: la competencia en IAG debe integrar inseparablemente la dimension técnica,

ética e inclusiva para evitar nuevas desigualdades bajo apariencia de neutralidad tecnolégica.

5. FORMACION DOCENTE PARA UNA IAG INCLUSIVA

La integracién de la Inteligencia Artificial Generativa en educacion exige superar los marcos
tradicionales de competencia digital docente y avanzar hacia un modelo ampliado que incorpore
explicitamente la dimension inclusiva y la justicia educativa como ejes estructurantes. La
competencia en IAG no puede entenderse como un conjunto aislado de habilidades técnicas,
sino como un sistema articulado de saberes y disposiciones éticas orientadas a garantizar
equidad, participacion y calidad pedagdgica.

En coherencia con el Marco de Referencia de la Competencia Digital Docente (Ministerio de
Educacién y Formaciéon Profesional, 2022), se propone un modelo estructurado en cinco

dimensiones interdependientes que se articulan en la practica profesional.

5.1. Competencia técnica

La competencia técnica constituye la base operativa del modelo. Incluye la comprensién

funcional de herramientas generativas y un conocimiento conceptual del funcionamiento de los

125



modelos de lenguaje. Implica entender el caracter probabilistico de las respuestas, reconocer
sus limites epistemoldgicos e identificar posibles errores o sesgos. No se trata de formar
especialistas en ingenieria de IA, sino de asegurar una alfabetizacion algoritmica suficiente para

evitar usos acriticos. Es condicién necesaria, pero no suficiente.

5.2. Competencia pedagégica

La competencia pedagdgica supone disefiar experiencias en las que la IAG amplie
oportunidades de aprendizaje sin sustituir procesos cognitivos esenciales como la argumentacion
o la reflexion critica. Implica integrar la herramienta en metodologias activas, definir criterios
claros de uso y ajustar la evaluacién a su presencia. Desde una perspectiva inclusiva, exige
analizar si realmente diversifica representaciones y facilita la comprensién o si solo automatiza

tareas sin impacto formativo profundo.

5.3. Competencia ética

La opacidad de los modelos y los riesgos de sesgo requieren supervision constante. La
competencia ética incluye identificar sesgos algoritmicos, proteger datos, establecer normas de
uso responsable y promover transparencia. Desde el enfoque inclusivo, la ética se vincula
directamente con la justicia educativa, al exigir evaluar quién se beneficia del uso de la

herramienta y quién podria resultar perjudicado.

5.4. Competencia inclusiva

La competencia inclusiva constituye el nucleo diferencial del modelo. Integra la equidad
como criterio transversal de todas las decisiones pedagodgicas vinculadas a la IAG. Implica
evaluar su impacto en accesibilidad y participacién, analizar si reduce o amplia brechas digitales,
disefiar adaptaciones para la diversidad cognitiva y evitar dependencias diferenciales. Desplaza

la pregunta desde “; funciona?” hacia “¢ para quién funciona y en qué condiciones?”.

5.5. Competencia reflexiva

La competencia reflexiva articula el conjunto del modelo. Supone analizar criticamente la
interaccion humano-algoritmo, revisar practicas a la luz de los resultados, incorporar la voz del
alumnado y ajustar decisiones en funcidn de criterios de equidad. La reflexion profesional permite

evitar tanto el entusiasmo acritico como el rechazo conservador.

Este modelo basado en estas cinco competencias amplia el marco oficial al incorporar la
justicia educativa y reconocer que la IAG transforma la practica docente. La competencia en IAG
no se mide por la sofisticacion técnica, sino por su capacidad para generar entornos mas

accesibles, participativos y equitativos.
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6. CONCLUSIONES

La Inteligencia Artificial Generativa no constituye en si misma una innovacion inclusiva. Su
impacto dependera de las competencias docentes que orienten su integracién. La investigacion
muestra que la competencia digital es condicién necesaria, pero no suficiente (Cabero-Almenara
et al., 2020; Saltos-Rivas et al., 2023). La incorporacion de herramientas generativas no garantiza
transformacion pedagdgica ni reduccion de desigualdades si no va acompafada de una reflexién
profunda sobre su sentido educativo.

La educacion inclusiva debe erigirse en criterio rector de la innovacién con IAG, situando
equidad, accesibilidad y agencia del alumnado en el centro del disefio pedagédgico. La tecnologia
puede facilitar adaptaciones y diversificar representaciones, pero también reproducir sesgos y
ampliar brechas si se utiliza sin mediacion critica. Por ello, la justicia algoritmica, la supervision
ética y la evaluacion del impacto diferencial deben integrarse en la profesionalidad docente.

El debate no puede reducirse a aceptar o prohibir la IAG, sino que exige redefinir qué
significa ensefar y aprender en un ecosistema donde la generacién automatizada de informacién
forma parte del entorno cognitivo. Esto implica fortalecer la alfabetizacion critica del profesorado
y del alumnado, promoviendo un uso que complemente y no sustituya la construccion autbnoma
del conocimiento y potencie habilidades superiores como la argumentacioén, la creatividad y la
metacognicion.

La inclusion no es efecto automatico de la personalizacion tecnolégica. Requiere decisiones
deliberadas, disefo intencional y evaluacién continua del impacto en distintos colectivos. Mas
alla de las herramientas, el desafio reside en consolidar una profesionalidad docente orientada
a la justicia educativa. La transformacion inclusiva no depende del algoritmo, sino de las

decisiones humanas que guian su uso responsable.
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1. INTRODUCCION

La irrupcion de la Inteligencia Artificial Generativa (IAG) en los sistemas educativos
contemporaneos se produce en un momento clave para la agenda pedagdgica: el transito hacia
modelos inclusivos que reconocen la diversidad como rasgo constitutivo del aula. Mas que una
simple innovacion tecnolégica, la IAG se inserta en debates éticos y didacticos vinculados al

derecho a la educacion y la equidad.

La educacién inclusiva, consolidada en marcos como la Agenda 2030 y el ODS 4 (UNESCO,
2020), exige repensar curriculo, evaluacion y organizacién escolar desde la participacion plena.
La inclusion no se limita a la presencia fisica, sino que implica eliminar barreras estructurales en

dimensiones cognitivas, culturales, linglisticas y socioemocionales.

El paradigma de la neurodiversidad cuestiona enfoques deficitarios tradicionales y propone
interpretar las diferencias neurolégicas como variabilidad humana. Este giro epistemoldgico
desplaza la atencion desde la correccion individual hacia el redisefio de entornos accesibles y

flexibles.

En este contexto, la IAG puede personalizar contenidos, diversificar representaciones y
ofrecer retroalimentacién adaptativa. Sin embargo, su potencial inclusivo no es automatico y

depende del marco pedagdgico y de la mediacion docente.

El presente trabajo analiza la relaciéon entre diversidad, neurodiversidad e IAG desde una

perspectiva critica. Se delimitan los fundamentos conceptuales, se examina su potencial

131



pedagdgico y se exploran aplicaciones en adaptacion curricular, apoyo comunicativo, evaluacion

formativa y acompafiamiento socioemocional, subrayando oportunidades y limites.

2. METODOLOGIA

El presente capitulo forma parte del marco tedrico de la tesis doctoral Evaluaciéon de
impacto, implicaciones pedagdgicas y actitudes derivadas del uso de las aplicaciones de la
inteligencia artificial generativa en los procesos de ensefianza-aprendizaje en la Educacion
Superior (Jiménez-Perona, en proceso), desarrollada en la Universidad de Malaga. Su objetivo
es analizar criticamente el potencial de la Inteligencia Artificial Generativa para atender la
diversidad y la neurodiversidad en el ambito universitario, superando una vision meramente
instrumental de la tecnologia.

Para ello, se realiz6 un estudio documental basado en una revision sistematica de literatura
reciente, orientada a identificar evidencias sobre accesibilidad, personalizacion del aprendizaje
y equidad en Educacion Superior. La busqueda se efectué en bases de datos de referencia tales
como Web of Science, Scopus y Google Académico, utilizando descriptores vinculados a
inteligencia artificial generativa, inclusion, diversidad y ensefianza universitaria, siguiendo
criterios de rigor metodoldgico (Sanchez-Meca, 2022).

Se aplicaron filtros temporales (desde 2019), lingUisticos (espafol e inglés) y de pertinencia
tematica, seleccionando estudios que abordaran explicitamente el uso de aplicaciones de IAG

en relacién con la atencion a la diversidad en Educaciéon Superior.

3. DIVERSIDAD, NEURODIVERSIDAD E INCLUSION EDUCATIVA

La inclusién educativa se inscribe en un marco normativo, ético y pedagdgico que trasciende
la mera presencia fisica del alumnado en el aula ordinaria. Mas que un criterio organizativo,
constituye una concepcion del derecho a la educacion basada en la dignidad y la participacion
plena de todas las personas. En este sentido, la Agenda 2030 y el ODS 4 consolidan la educacion
inclusiva y equitativa como horizonte irrenunciable de los sistemas educativos contemporaneos
(UNESCO, 2020).

No obstante, como sefala Ainscow (2020), declarar la inclusion como principio no es
suficiente; es necesario transformar culturas, politicas y practicas escolares. El transito del
paradigma integrador al inclusivo implica desplazar la mirada desde la adaptacion individual del
estudiante hacia la revision critica de las estructuras que generan exclusion (Booth & Ainscow,
2015). Slee (2018) advierte que la inclusion puede vaciarse de contenido si no cuestiona los

dispositivos curriculares y evaluativos que sostienen estandares implicitos de normalidad.

La diversidad, por tanto, debe entenderse mas alla de categorias diagnosticas tradicionales.
Atraviesa dimensiones cognitivas, culturales, linglisticas y socioemocionales, configurando

aulas estructuralmente heterogéneas. Como afirma Echeita (2025a), asumir la diversidad como
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rasgo constitutivo del sistema educativo obliga a revisar propuestas curriculares que identifican
equidad con uniformidad.

En este marco emerge el concepto de neurodiversidad. Desde Singer (1999) hasta
Armstrong (2015), esta perspectiva propone interpretar diferencias neurolégicas como el TEA, el
TDAH o la dislexia en términos de variabilidad humana y potencialidad, superando enfoques
exclusivamente deficitarios. Chapman (2021) sefiala que esta perspectiva ayuda a cuestionar las
interpretaciones que consideran estas diferencias como patologias y a promover culturas
escolares mas respetuosas con la diferencia. Pellicano y den Houting (2022) subrayan la
importancia de incorporar la voz de las personas neurodivergentes en la construccién de

practicas educativas, situando la autodeterminacion y la agencia como principios orientadores.

Desde el punto de vista didactico, el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA),
desarrollado por el CAST, propone multiples formas de representacién, accion y expresion,
anticipando la diversidad desde el disefio curricular (Meyer et al., 2014). Las revisiones de Ok et
al. (2017) y Rao et al. (2021) evidencian su potencial para mejorar el acceso y la participacion,

en consonancia con el modelo social de la discapacidad descrito por Shakespeare (2018).

En el contexto de transformacion digital, la incorporacion de tecnologias como la Inteligencia
Artificial Generativa debe analizarse a la luz de este marco. Como advierten Williamson y Eynon
(2020), la innovacion tecnologica puede reproducir desigualdades si no se integra criticamente.
Por ello, la IAG solo puede considerarse inclusiva cuando se orienta explicitamente a la

eliminacién de barreras y a la diversificacion de experiencias de aprendizaje.

Asi pues, la relacion entre diversidad, neurodiversidad e inclusidbn exige una mirada
sistémica que combine redisefio curricular, compromiso ético y transformacién estructural. La

tecnologia, incluida la IAG, debe situarse al servicio de estos principios y no sustituirlos.

4. INTELIGENCIA ARTIFICIAL GENERATIVA: CARACTERISTICAS Y
POTENCIAL PEDAGOGICO

La Inteligencia Artificial Generativa (IAG) representa una de las manifestaciones mas
recientes del desarrollo de la inteligencia artificial aplicada a la educacion. A diferencia de los
sistemas tradicionales basados en reglas o modelos predictivos cerrados, los modelos
generativos emplean arquitecturas de aprendizaje profundo entrenadas con grandes volumenes
de datos, lo que les permite producir contenidos originales textuales, visuales o multimodales, en
respuesta a instrucciones en lenguaje natural (Holmes et al., 2022). Técnicamente, estos
sistemas, sustentados en modelos de lenguaje de gran tamafio y arquitecturas de
transformadores, operan mediante predicciones probabilisticas basadas en patrones aprendidos
(Bommasani et al., 2021).

Desde una perspectiva pedagdgica, su relevancia no radica en su complejidad técnica, sino

en su capacidad de interaccion flexible y adaptacién contextual. Entre sus caracteristicas mas
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destacadas se encuentra la personalizacion en tiempo real, que permite ajustar explicaciones y
actividades a las necesidades del estudiante, ampliando el margen de adaptacion ya explorado
en los sistemas tutoriales inteligentes (Luckin et al., 2016). Asimismo, la multimodalidad posibilita
diversificar las formas de representacién del conocimiento, facilitando experiencias mas
accesibles e inclusivas (Holmes & Tuomi, 2022).

La interaccidon conversacional constituye otra dimension significativa, ya que permite
sostener dialogos iterativos, reformular contenidos y acompafar procesos de escritura o
resolucién de problemas. A ello se suma su adaptabilidad al nivel cognitivo y al ritmo de
aprendizaje, lo que la convierte en un recurso potencial para atender la diversidad en el aula. Sin
embargo, como advierten Zawacki-Richter et al. (2019), el impacto de la IA en educacién
depende menos de su sofisticacion técnica que de su integracion pedagdgica intencional.

La escalabilidad y disponibilidad permanente amplian las posibilidades de apoyo fuera del
horario lectivo, aspecto sefialado en estudios recientes sobre educacién superior, donde estas
herramientas se utilizan como apoyo a la redaccion académica y a la comprension conceptual
(Kasneci et al., 2023). No obstante, la IAG no “comprende” en sentido humano ni posee criterio
pedagoégico propio; opera sobre correlaciones estadisticas y puede reproducir errores o sesgos
presentes en los datos de entrenamiento (Bender et al., 2021).

Por ello, su valor educativo no reside en la automatizacion mecanica de tareas, sino en su
integracion dentro de un modelo didactico coherente que preserve la mediacion docente y la
agencia del alumnado. Como sostienen Holmes et al. (2022), la IA debe concebirse como
herramienta de apoyo y no como sustituto del juicio profesional. En consecuencia, la integracion
de la IAG exige supervision critica, alfabetizacion digital y un compromiso explicito con la equidad
y la inclusion, de modo que la tecnologia actue como soporte del proceso educativo y no como

su eje determinante.

5. APLICACION DE LA IAG EN LA ATENCION A LA DIVERSIDAD

La aplicacién de la Inteligencia Artificial Generativa (IAG) en la atencién a la diversidad debe
situarse dentro de un marco pedagdgico inclusivo orientado a la eliminacion de barreras y a la
participacion plena del alumnado. Como sefialan Ainscow (2020) y Echeita (2025a), la inclusién
implica transformar las practicas educativas para responder a la heterogeneidad estructural del
aula. En este sentido, el impacto de la IAG depende mas de su integracién didactica intencional

que de su sofisticacion técnica (Zawacki-Richter et al., 2019; Holmes et al., 2022).

5.1. Adaptacion y diferenciacion curricular

Una de las principales aportaciones de la IAG es su capacidad para generar adaptaciones
dinamicas del contenido. Reformular textos con distintos niveles de complejidad, incorporar
apoyos visuales o contextualizar ejemplos facilita el acceso al curriculo sin modificar los objetivos

formativos, beneficiando a alumnado con dificultades de comprensiéon o dominio lingiistico. Esta
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funcionalidad se alinea con el Disefio Universal para el Aprendizaje (Meyer et al., 2014), que
propone anticipar la diversidad desde el disefio curricular. En el contexto espafol, Alba Pastor
(2016, 2019) subraya la relevancia del DUA para reducir la necesidad de adaptaciones

posteriores.

Ademas, la IAG puede apoyar el enriquecimiento del alumnado con altas capacidades
mediante la generacién de tareas abiertas o ampliaciones conceptuales, en coherencia con la
idea de que la inclusién también implica reconocer potencialidades (Echeita, 2025a). No
obstante, como advierten Holmes et al. (2022), estas adaptaciones solo adquieren sentido dentro

de una planificacidon pedagdgica supervisada por el profesorado.

5.2. Apoyo a la comunicacion y la expresion

La comunicacion es un eje central del aprendizaje y puede convertirse en barrera para
alumnado con perfiles diversos (Echeita, 2025b). Desde una perspectiva sociocultural, el
lenguaje media el pensamiento, por lo que la IAG puede actuar como andamiaje digital para

organizar ideas y flexibilizar la expresion, siempre reforzando la agencia del estudiante.

En el caso del alumnado con TEA, la generacion de historias sociales y apoyos
estructurados puede favorecer la anticipacion y reducir la incertidumbre. La evidencia indica que
el uso combinado de tecnologias digitales y apoyos visuales mejora la comunicacién y la
interaccion social (Cobo-Yera & Belda-Torrijos, 2022). Asimismo, herramientas multimodales
como la conversién de texto a voz amplian las posibilidades expresivas, actuando como recurso

compensador cuando se orientan a la inclusion (Area & Adell, 2021).

5.3. Evaluacién adaptativa y retroalimentacién personalizada

La evaluacion inclusiva debe permitir diversas formas de demostrar el aprendizaje. La IAG
facilita la generacion de instrumentos con distintos niveles de complejidad y formatos
alternativos. La retroalimentacidon personalizada puede promover autorregulacién vy
metacognicion (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006), complementando la intervencion docente
(Kasneci et al., 2023).

Sin embargo, los modelos generativos pueden reproducir sesgos o errores (Bender et al.,
2021), por lo que la supervisién docente resulta imprescindible para garantizar la validez y la

equidad evaluativa.

5.4. Apoyo socioemocional y acompafiamiento

La dimension emocional es inseparable de la inclusion. Estudiantes con perfiles
neurodivergentes pueden experimentar dificultades de organizacion o ansiedad académica. La

IAG puede ofrecer apoyos organizativos o simulaciones sociales, pero estos deben entenderse

135



como complementarios. Como sefala Echeita (2025a), la inclusion se construye en relaciones

interpersonales, por lo que la tecnologia no puede sustituir el acompafamiento humano.

La IAG presenta un potencial relevante para la adaptacion curricular, la mediacion
comunicativa y la evaluacion formativa. No obstante, su contribucion efectiva a la inclusién

dependera de la mediacién critica del profesorado y de un compromiso explicito con la equidad.

6. CONCLUSIONES

El andlisis desarrollado permite afirmar que la IAG posee un potencial significativo para
contribuir a la atencion a la diversidad y a la consolidacién de practicas inclusivas. Su capacidad
para adaptar contenidos, diversificar formatos de representacion, ofrecer retroalimentacion
personalizada y apoyar procesos comunicativos puede favorecer la accesibilidad al curriculo y
ampliar las oportunidades de participacion del alumnado con perfiles diversos.

No obstante, este potencial no es automatico ni intrinsecamente inclusivo. Tal como se ha
argumentado, la inclusion exige una transformacion estructural de las practicas educativas y no
puede reducirse a la incorporacion de herramientas digitales. La IAG, al igual que otras
tecnologias emergentes, puede tanto reducir como reproducir desigualdades, dependiendo del
marco ético y pedagogico que oriente su uso.

Desde el paradigma de la neurodiversidad, la clave no reside en adaptar al estudiante a
estandares predefinidos, sino en redisefiar entornos de aprendizaje que reconozcan la pluralidad
de formas de procesar, comunicar y construir conocimiento. En este sentido, la convergencia
entre IAG y Disefio Universal para el Aprendizaje abre un horizonte prometedor, al permitir
anticipar la diversidad desde el disefio curricular y no desde la compensacion posterior.

Sin embargo, la mediacion docente emerge como elemento central e insustituible. La IAG
no comprende en sentido humano ni posee criterio pedagdgico propio; requiere supervision
critica, contextualizacion didactica y orientacion ética. El profesorado continda siendo
responsable de garantizar la coherencia epistemoldgica, la validez evaluativa y el
acompafamiento socioemocional que ninguna herramienta automatizada puede ofrecer de
manera situada.

Asi pues, el desafio no consiste en decidir si la Inteligencia Artificial Generativa debe
incorporarse al aula, sino en determinar bajo qué condiciones puede hacerlo sin desvirtuar los
principios de equidad, participacion y reconocimiento que fundamentan la educacion inclusiva.
Solo cuando la tecnologia se subordina a estos principios y se integra en un proyecto pedagogico
transformador puede contribuir de manera efectiva a la construccion de entornos educativos mas

justos, accesibles y respetuosos con la diversidad y la neurodiversidad.
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LA DIVERSIDAD FAMILIAR DESDE LA
PERSPECTIVA DE LAS FAMILIAS DEL
ALUMNADO: VALIDACION DE UN
INSTRUMENTO

Paula Peregrina-Nievas'
Maria Jesus Caurcel-Cara’
Christian Cid-Gonzalez'
Julio Ballesta-Claver?

1. INTRODUCCION

En educacion, los docentes no son los Unicos agentes responsables de la formacion del
alumnado, ya que la familia también tiene un papel relevante. La familia cumple una funcién
esencial en el desarrollo del nifio, ya que es la encargada de trasmitir valores, ideales y
tradiciones culturales (Torio, 2003). Por esta razén, es importante conocer las opiniones y

percepciones de las familias del alumnado sobre temas actuales.

En el caso de la diversidad familiar, segun la revision llevada a cabo por Peregrina-Nievas
et al. (2023) son pocos los estudios que han analizado las percepciones de las familias del

alumnado sobre diversidad familiar.

Entre las escasas investigaciones llevadas a cabo, destaca el estudio de Rodriguez-Fuentes
et al. (2016) en Granada (Andalucia, Espafia). La investigacion analiza la actitud de padres de
adolescentes frente a la diversidad cultural en familias mixtas. Los resultados indican una escasa
formacién sobre otras culturas, una mayor preocupaciéon por posibles efectos negativos en
adolescentes de distinta procedencia y una mayor sensibilidad de las madres hacia el respeto
de tradiciones culturales. Aun asi, las familias consideran que la diversidad cultural en el aula es

enriquecedora.

" Universidad de Granada

2 Centro de Magisterio “La Inmaculada”
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Ante la actitud de los padres con respecto a las familias reconstruidas, se encuentra un
estudio realizado por Oliva et al. (2010), con distintas tipologias familiares en Espafa. El estudio
indica que los integrantes de familias reconstruidas suelen percibirse a si mismos y a su entorno
familiar de manera mas negativa, debido al aumento del estrés dentro del hogar. No obstante,
los padres consideran beneficioso que los menores cuenten con dos figuras adultas de

referencia, ya que esto les brinda seguridad, aunque uno de ellos no sea su progenitor bioldgico.

A nivel internacional, en Colombia, Castiblanco y Roa (2019) analizan las actitudes de 200
participantes (100 progenitores y 100 estudiantes universitarios) hacia las familias
homoparentales con hijos adoptados mediante la “Escala de Actitudes Frente a las Familias
Homoparentales (EAFH)”. Los resultados evidencian una percepcion mayoritariamente negativa,
especialmente entre los padres, influida por prejuicios, la edad —a mayor edad, mayor rechazo—

y la religion, mientras que las mujeres muestran posturas mas abiertas (Juarez 'y Chavez, 2016).

Por su parte, en Antioquia, Restrepo y Jaramillo (2020), a partir de entrevistas a 15 padres
y madres homoparentales, concluyen que estas familias conservan elementos del modelo
tradicional, como la afectividad y el cuidado, aunque reinterpretan los roles de género y priorizan

dichos aspectos de manera distinta.

Tras conocer estas investigaciones, se observa que se han dado estudios sobre las
diferentes estructuras familiares, pero no desde la perspectiva de la aceptaciéon o no de la

diversidad familiar.

La revision bibliografica evidencia la necesidad de disefiar un instrumento que evalule la
percepcion de las familias sobre los nuevos modelos familiares. Por ello, se disefa el
Cuestionario sobre diversidad familiar para familias de Infantil y Primaria, cuyos objetivos son:
(a) evaluar la validez de constructo del cuestionario; (c) corroborar la validez de comprension del
instrumento a través de su aplicacion a una muestra piloto; (d) determinar la multidimensionalidad
del constructo a través del analisis factorial exploratorio y del analisis factorial confirmatorio; y (e)

analizar la fiabilidad del cuestionario.

2. METODOLOGIA, RESULTADOS Y DISCUSION

El cuestionario se estructuré en tres apartados: el primero, recogia datos sociodemogréficos
como género, edad, estado civil, numero de hijos, orientacion politica, religion, orientacion
sexual, tipo de universidad cursada, nivel educativo, situacién laboral y nivel socioeconémico. El
segundo, titulado “4Qué es una familia?”, incluia 19 modelos familiares valorados mediante una
escala dicotémica Si/No, ademas de preguntas abiertas sobre la definicion personal de familia y
diversidad familiar. El tercero, “Mi familia y mi entorno”, abordaba la trayectoria familiar, el tipo
de familia de origen, los estilos educativos en la infancia, la comunicacion y las relaciones

familiares, la estructura familiar actual, asi como el contacto, la aceptacion y la implicacién hacia
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modelos familiares no tradicionales. La elaboracién del instrumento se desarrollé en tres fases:

disefio y juicio de expertos, validacion de constructo y analisis de fiabilidad.

2.1. Fase I: Elaboracién del instrumento y juicio de expertos

La versién inicial del cuestionario se diseiid a partir de investigaciones previas sobre
diversidad familiar y estudios relacionados con la familia. Posteriormente, fue sometida a un
proceso de validacidon mediante un juicio de expertos y una prueba piloto, con el propdsito de

perfeccionar y mejorar el instrumento.

En el juicio de expertos participaron profesionales de la Universidad de Granada, quienes
analizaron la adecuacion del cuestionario a los objetivos del estudio, la estructura de los items y
la claridad del lenguaje empleado. A partir de sus sugerencias, se realizaron ajustes, eliminando

una pregunta del segundo bloque y reformulando dos del tercer bloque.

Una vez introducidas estas modificaciones, se llevé a cabo un estudio piloto con 112 familias
para identificar posibles dificultades en la cumplimentacién, calcular el tiempo necesario y afinar
la version definitiva del cuestionario. Los resultados indicaron un alto grado de comprension y un
tiempo medio de respuesta de aproximadamente 15 minutos. Dado que no se detectaron

inconvenientes ni aspectos a mejorar, no fue necesario realizar cambios adicionales.

2.2. Fase lI: Validacion de constructo

El objetivo fue identificar y validar los factores subyacentes que organizan las respuestas
sobre la adecuacion, implicacion, vivencias y actitudes hacia los distintos modelos familiares.
Para ello, se aplicaron analisis factoriales exploratorio y confirmatorio con el fin de examinar la
estructura del cuestionario y comprobar su ajuste, realizando los analisis de forma independiente

para las variables ordinales y dicotémicas.

2.2.1. Analisis Factorial Exploratorio de las escalas Likert

Con el fin de verificar la adecuacion de los datos para realizar un analisis factorial, se
aplicaron dos pruebas estadisticas previas: el indice de adecuacién muestral Kaiser-Meyer-Olkin
(KMO) y la prueba de esfericidad de Bartlett. El valor KMO obtenido fue de 0,830, lo que supone
una adecuacién muestral muy buena, segun los criterios de Kaiser (1974), quien establece que
valores entre 0,80 y 0,89 reflejan una correlacion parcial aceptable para llevar a cabo un analisis
factorial (Lloret-Segura et al., 2014). Asimismo, la prueba de esfericidad de Bartlett resultd
altamente significativa (x* (435) = 5679,150; p < .001), indicando que la matriz de correlaciones
no es una identidad y que existe una correlacion suficiente entre los items para justificar este tipo

de analisis.

El analisis factorial identificé cuatro componentes que explicaron de manera conjunta el

82,62 % de la varianza total, lo que evidencié un elevado poder explicativo del modelo. Para la
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extraccion de los factores se utilizé el método de componentes principales con rotacién ortogonal

Varimax, con el objetivo de maximizar la varianza explicada por cada componente y facilitar su

interpretacion. El nimero de factores se establecid siguiendo el criterio de Kaiser-Guttman,

conservandose aquellos con un autovalor superior a 1.

A partir de la matriz de componentes rotados (Tabla 1), se agruparon los items segun sus

cargas factoriales, lo que permitié una interpretacion tedrica de los componentes extraidos.

Ningun item fue eliminado, ya que todos presentaron cargas factoriales con valores absolutos

superiores a 0,30, conforme a los criterios establecidos por diversos autores (Lloret-Segura et

al., 2017).

Tabla 1

Matriz de componente rotado del AFE del cuestionario para familias

item

P3 S.3 ¢ Cémo eran las relaciones en su familia durante su infancia?
P4 S.3 4 Cémo era la comunicacién en su familia durante su infancia?
P5 S.3 4 Como valoraria su satisfaccion familiar durante su infancia?
P9 S.3 ¢ Cémo son las relaciones en su unidad familiar actualmente?
P10 S.3 ¢ Cémo es la comunicacion en su unidad familiar actualmente?

P11 S.3 ¢ Como valoraria su satisfaccion familiar actualmente?

18. Adecuacion: Familias Nucleares

18. Adecuacion: Familias Extensas

18. Adecuacion: Familias Monoparentales

18. Adecuacion: Familias Monomarentales

18. Adecuacion: Familias Homoparentales

18. Adecuacién: Familias Homomarentales

18. Adecuacioén: Familias Separadas

18. Adecuacion: Familias Divorciadas

18. Adecuacion: Familias Reconstruidas

18. Adecuacién: Familias Multiétnicas

18. Adecuacion: Familias de Acogida

18. Adecuacion: Familias Adoptivas

19. Implicacion
19. Implicacién
19. Implicacion
19. Implicacién
19. Implicacion
19. Implicacién
19. Implicacion
19. Implicacién
19. Implicacion
19. Implicacién

19. Implicacion

: Familias Nucleares

: Familias Extensas

: Familias Monoparentales

: Familias Monomarentales
: Familias Homoparentales
: Familias Separadas

: Familias Divorciadas

: Familias Reconstruidas

: Familias Multiétnicas

: Familias de Acogida

: Familias Adoptivas

Componente

1 2
,636
,837
,905
,918
,865
,853
,781
,826
,885
,929
,874
,852

,820

,842

,925

,928

,921

,878

,925

,897

,878 ,342

,884 ,302

,843 337

Tras analizar y evaluar el peso de cada item, los factores extraidos fueron los siguientes:
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- Factor 1: Implicacién familiar: englobaba 12 items sobre el nivel de implicacion de los
diferentes modelos familiares en la crianza de los hijos. Este factor explicaba el 49,560% de
la varianza.

- Factor 2: Adecuacion familiar: incluia 12 items sobre la adecuacion de los distintos modelos
familiares en la crianza Este factor explicaba el 16,370% de la varianza.

- Factor 3: Relaciones familiares en la infancia: estaba formado por 3 items sobre la relacion,
la comunicacion y satisfaccion de la unidad familiar de la infancia. Este factor explicaba el
10,266% de la varianza.

- Factor 4: Relaciones familiares actuales: incluia 3 item sobre la relacion, la comunicacion y
satisfaccion de la unidad familiar actual. Este factor explicaba el 6,424% de la varianza.

2.2.1 Analisis Factorial Confirmatorio de las escalas Likert

Para el Andlisis Factorial Exploratorio, el modelo mostré un excelente ajuste global segun
los indices CFI (1,000), TLI (1,000) y SRMR (0,078) (Hu y Bentler, 1999). Sin embargo, el valor
del RMSEA fue de 0,130, por encima del umbral comiunmente aceptado de 0,08. Esta
discrepancia podia explicarse por la sensibilidad del RMSEA al nimero de grados de libertad y
al tamafio muestral moderado (n = 112), especialmente en modelos con multiples variables
ordinales (Kenny et al., 2015). De hecho, estudios recientes advierten que el RMSEA tiende a
sobreestimar el error de aproximacion en modelos complejos con datos no continuos (Shiet al.,
2019). Por tanto, dado que el resto de los indices indicaba un ajuste excelente, se considerd que

el modelo presentaba un ajuste adecuado a los datos.

2.2.3. Analisis Factorial Exploratorio de las variables dicotomicas

Se llevé a cabo un segundo analisis factorial exploratorio centrado Unicamente en un
conjunto de variables dicotémicas (DF_1 a DF_19), que median el grado en que las personas

participantes reconocian distintas configuraciones familiares como “familia”.

Estas variables, incluidas en el bloque 2 del cuestionario, se formularon con respuestas
binarias (Si =1/ No = 0), representando cada item un tipo especifico de estructura familiar (por
ejemplo, “dos madres y un hijo”, “familia extensa” o “familia sin hijos”). Debido a su naturaleza
dicotémica, se analizaron de forma independiente, evitando combinarlas con escalas ordinales.
Aunque el abordaje metodoldgico mas adecuado para este tipo de datos seria el uso de matrices
de correlaciones tetra-céricas, en este estudio se optd por realizar un analisis de componentes
principales (PCA) a partir de la matriz de correlaciones de Pearson, procedimiento permitido por
SPSS vy utilizado en investigaciones previas de caracteristicas similares (Lépez-Aguado vy
Gutiérrez-Provecho, 2019). Asimismo, se eliminaron determinados items debido a la redundancia
contextual y a la elevada similitud en los datos, ya que generaban errores en la extraccién de los

factores.

e DF_5 vs DF_7: mantener DF_5. Ambos son iguales por obtener mismo resultado. Se

puede renombrar DF_5 como: parejas homosexuales sin hijos
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e DF_6 vs DF_8: mantener DF_6 (pareja de mujeres) permite cubrir la dimensiéon de
género femenino, y ademas ya hay otras parejas de hombres sin hijos (DF_14).

e DF_11 vs DF_12: mantener DF_11 (casadas) representa un modelo mas consolidado
legalmente y con mas peso social. La unién libre es redundante en este contexto.

e DF_13 vs DF_14: mantener DF_13 por representar formalizacién legal del vinculo

(casados).

En primer lugar, el valor obtenido en la prueba KMO fue de 0,925, lo que indicaba un nivel
de adecuacion muy bueno segun los criterios de Kaiser (1974), quien considera que valores
superiores a 0,90 como indicativos de una correlacion parcial buena entre las variables y, por
tanto, adecuados para un analisis factorial (Lloret-Segura et al., 2014). Por otro lado, la prueba
de esfericidad de Bartlett fue altamente significativa (x* (105) = 2703,743; p < .001), lo que
indicaba que la matriz de correlaciones no era una identidad y que existia suficiente correlacion

entre los items como para justificar la aplicacion del analisis factorial.

El analisis se llevo a cabo mediante el método de componentes principales sobre la matriz
de correlaciones de Pearson, dado que el paquete SPSS no permitia el calculo de matrices tetra-
céricas. Para facilitar la interpretacién de los componentes, se aplicé una rotacion ortogonal

Varimax con normalizaciéon Kaiser.

Este segundo bloque, centrado en variables dicotémicas (DF_1 a DF_19) que reflejaban el
reconocimiento de distintas configuraciones familiares como "familia", revel6 dos factores que
explicaron conjuntamente mas del 82 % de la varianza. El primero, aglutind modelos familiares
con hijos, reflejando una concepcion inclusiva y diversa del término "familia"; mientras que el
segundo recogio configuraciones mas tradicionales o sin descendencia, vinculadas a una visién
mas restringida o normativa. Al igual que ocurrié con el analisis de las variables ordinales, ninguin
item fue eliminado, pues todo arrojaron pesos factoriales con valor absoluto superior a 0,30
(Lloret-Segura et al., 2017).

Tabla 2
Matriz de componente rotado del AFE de las dicotdmicas del cuestionario para familias
item Componente
1 2
(DF1) Una persona sola ,504
(DF2) Una persona con mascotas ,560
(DF3) Una pareja de H y M casada sin hijos 527 777
(DF4) Una pareja H'y M en unién libre sin hijos ,540 776
(DF5) Una pareja de mujeres casadas sin hijos 561  ,788
(DF6) Una pareja de mujeres en unién libre sin hijos 488  ,835
(DF7) Una pareja de hombres casados sin hijos ,561  ,788
(DF8) Una pareja de hombres en union libre sin hijos ,488  ,835
(DF9) Una pareja de H y M casados con hijos ,671
(DF10) Una pareja de H'y M union libre con hijos ,883 ,328
(DF11) Una pareja de mujeres casadas con hijos ,887  ,408
(DF12) Una pareja de mujeres union libre con hijos ,887  ,408
(DF13) Una pareja de hombres casados con hijos ,896  ,380
(DF14) Una pareja de hombre en unién libre con hijos ,896  ,380
(DF15) Una pareja de hombres casados con hijos ,900 ,308
(DF16) Una pareja de hombre en unién libre con hijos ,896
(DF17) Una mujer sola con hijos ,860 ,378
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(DF18) Un hombre solo con hijos ,894 309
(DF19) Una pareja en la que al menos uno de los dos adultos ,867  ,351
aporta hijos

Tras analizar y evaluar el peso de cada item, el cuestionario quedé de la siguiente forma:

o Factor 1: Estructuras familiares sin hijos: englobaba 8 items (Tabla 42) sobre el
reconocimiento de estructuras familiares en las cuales no hay hijos. Este factor explicaba
el 74,586% de la varianza.

e fFactor 2: Estructuras familiares con hijos: incluia 11 item (Tabla 43) sobre el
reconocimiento de estructuras familiares en las cuales hay hijos. Este factor explicaba el

8,286% de la varianza.

2.2.4. Analisis Factorial Confirmatorio de las variables dicotomicas

Para el Analisis Factorial Confirmatorio, el modelo mostré un ajuste excelente: x? (89) =
14,804, p = 1,000; CFI = 1,000; TLI = 1,000; RMSEA = 0,000 (IC 90% = [,000, ,000]); SRMR =
0,027. Todas las cargas factoriales estandarizadas fueron superiores a 0,66 y estadisticamente
significativas (p < ,001). La correlaciéon entre los factores fue alta (r = 0,95), indicando que,
aunque estaban relacionados, representaban constructos diferenciados, por lo que los factores

obtenidos son correctos.

2.3. Fase lll: Calculo de la Fiabilidad
2.3.1. Calculo de la fiabilidad de las escalas Likert del cuestionario

Para determinar la consistencia interna del instrumento, se calcul6 el coeficiente de Alfa de
Cronbach para evaluar la coherencia interna de los elementos incluidos en el analisis. Este indice
mide hasta qué punto los items estan relacionados entre si y miden un mismo constructo
subyacente. Se seleccionaron los treinta elementos que empleaban escalas ordinales tipo Likert,
relacionados con aspectos como las relaciones familiares, la comunicacién, la satisfaccion y la

percepcion de adecuacion e implicacion de diferentes tipos de familia.

El analisis de fiabilidad arroj6é un valor excelente (a = 0,951), calculado sobre una muestra
valida de 112 casos. Para cada factor se obtuvieron los siguientes valores del Alfa de Cronbach
para los diferentes factores fueron: 0,984 (Factor 1), 0,973 (Factor 2), 0,921 (Factor 3), y 0,851
(Factor 4).

2.3.2 Calculo de la fiabilidad de las preguntas dicotdomicas del cuestionario

La fiabilidad interna se evalud del conjunto de items dicotdmicos incluidos (DF_1 a DF_19)
mediante el coeficiente Alfa de Cronbach. El valor obtenido fue de a = 0,978. Este resultado

indicd un nivel de fiabilidad excelente (Tuapanta et al., 2017). Para cada factor se obtuvieron los
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siguientes valores del Alfa de Cronbach para los diferentes factores fueron: 0,980 (Factor 1), y
0,897 (Factor 2).

3. CONCLUSIONES

La principal conclusion de este estudio fue que el “Cuestionario sobre diversidad familiar
para familias de Infantil y Primaria” (CDF-F) presentaba propiedades psicométricas adecuadas.
En primer lugar, el juicio de expertos sefald que los items eran claros y faciles de interpretar y
responder. Con relacién a la validez de constructo, el AFE y AFC evidenciaron que el instrumento
tenia una estructura factorial clara, coherente y teéricamente interpretable. En conjunto se podia
afirmar que el instrumento era una herramienta valida y fiables para evaluar la percepcién de las

familias del alumnado sobre diversidad familiar.

Como limitacién de este estudio se consideré que, al ser un autoinforme, lo que lo que podia
generar sesgos de deseabilidad social o autoevaluacion optimista o negativa (Karpen, 2018). De
cara a futuras investigaciones, se pretende aplicar el cuestionario a una muestra amplia y diversa
con el fin de poder realizar un estudio de corte descriptivo para conocer que percepcion tienen

las familias del alumnado de Educacién Infantil y Primaria sobre la diversidad familiar.
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LA COMPETENCIA CULTURAL DE LOS
DOCENTES EN AULAS
MULTICULTURALES

Filiz Bacaksiz1
Antonio Mifian Espigares?2

1. INTRODUCCION

En el siglo XXI, las aulas a nivel mundial se estan convirtiendo cada vez mas heterogéneas,
en términos de cultura e idioma, derivado de la globalizacién rapida, la crisis de refugiados y los
movimientos constantes de migracion interna y externa (Alvarado-Caushi et al., 2022; Dogan et
al., 2023; Mae & Umarik, 2025). Este cambio demografico es especialmente destacado en el
contexto de Turquia; considerando su posicidon geografica distintiva y rol histérico como una cuna
de civilizaciones. Turquia, intrinsecamente anfitriona, es una sociedad profundamente
multicultural con una diversidad de antecedentes étnicos, linguisticos y religiosos (Dogan et al.,
2023). Este escenario se ha diversificado mucho mas por recientes flujos migratorios de gran
magnitud. Consecuentemente, esta diversidad progresiva requiere un nivel notablemente alto de
competencia multicultural en el profesorado (Alvarado-Caushi et al., 2022). Se requiere que los
docentes vayan mas alla de los enfoques tradicionales y monoculturales y utilicen activamente
sus conocimientos, habilidades y actitudes multiculturales para manejar de manera efectiva
entornos culturalmente complejos (Achieng, 2023.). En ultima instancia, tener la competencia
multicultural de alto nivel, fortalece a los docentes para construir y sostener ambientes inclusivos,
equitativos y justos para aprendizaje (Dogan et al., 2023; Mae & Umarik, 2025). En dichos
ambientes cada alumno - sin importar su herencia cultural, étnica o linguistica - es valorado,
apoyado y totalmente capaz de conseguir logros académicos y sociales.

La competencia multicultural se refiere a conocimientos, habilidades, creencias y
conciencias criticas que se requieren para interactuar, ensefiar y promover la equidad en
ambientes diversos en términos culturales, linglisticos y étnicos (Mou et al., 2025; Wong, 2025).
Segun el modelo de Banks (2006), la competencia multicultural de los docentes es la habilidad

para crear oportunidades educativas equitativas para transformar el ambiente escolar. El modelo
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incluye cinco dimensiones: integracion de contenidos, construccién del conocimiento, reduccidn
del prejuicio, pedagogia de la equidad, y fortalecimiento de la cultura escolar (Banks, 2006).
Integracién de contenidos se refiere a usar ejemplos e informacidon de culturas diversas.
Construccion del conocimiento implica ayudar a estudiantes para reconocer como sesgos y
perspectivas culturales forman el conocimiento. Reduccién del prejuicio se refiere al fomento de
actitudes positivas hacia los grupos raciales y étnicos para desmantelar estereotipos. Pedagogia
de la equidad se articula a través de la adaptacién de métodos de ensenanza para atender a
diversos estilos culturales y de aprendizaje. Fortalecimiento de la cultura escolar conlleva la
reestructuracion de la organizacion escolar y las implementaciones para asegurar la equidad
estructural para todos los grupos. Desarrollar dichas competencias es critico para reducir
prejuicios, promover oportunidades equitativas y asegurar el éxito académico y social de cada
estudiante (Bagnardi et al., 2009). Utilizando pedagogia de la equidad y reduccion del prejuicio,

los docentes construyen un clima seguro, inclusivo y emocionalmente de apoyo.

El objetivo de este estudio es determinar el nivel de percepcién de los docentes sobre sus
competencias docentes multiculturales y examinar si estas percepciones difieren de manera
estadisticamente significativa segun la proporcién de estudiantes pertenecientes a minorias o
con antecedentes culturales diferentes en sus aulas. Por lo tanto, la investigacion busca

responder a las siguientes preguntas:

1. ¢Cual es el nivel de percepcion de los docentes sobre sus competencias docentes
multiculturales?

2. ¢ Existen diferencias estadisticamente significativas en las percepciones de los docentes
sobre sus competencias docentes multiculturales segun la proporcion de estudiantes
pertenecientes a minorias o con antecedentes culturales diferentes en sus aulas?

Esta investigacion es importante porque, en contextos educativos cada vez mas
multiculturales, las competencias de los docentes desempefan un papel fundamental para
promover ambientes de aprendizaje inclusivos y equitativos. En este sentido, identificar el nivel
de competencias y su relaciéon con la diversidad cultural presente en el aula contribuye a
comprender mejor las necesidades formativas de los docentes y poder ofrecer orientaciones para
el desarrollo de programas de formacion inicial y continua orientados al fortalecimiento de la

educacion multicultural.

2. METODO
2.1. Diseio

Este estudio se llevo a cabo utilizando el disefio de investigacidon comparativa causal, uno
de los enfoques de investigacion cuantitativa. El modelo comparativo causal tiene como objetivo
examinar las diferencias existentes entre grupos previamente formados sin que el investigador
manipule las variables independientes (Mills & Gay, 2019). En este estudio se analizaron las

percepciones de los docentes sobre sus competencias docentes multiculturales y se investigo si
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estas percepciones difieren segun la proporcion de estudiantes pertenecientes a minorias o con

antecedentes culturales diferentes presentes en sus aulas.

2.2. Participantes

El grupo de estudio de la investigacion esta compuesto por docentes en ejercicio. Para la
seleccion de la muestra se utilizé el método de muestreo por conveniencia, con el fin de facilitar
el proceso de recoleccion de datos para el investigador (Ary et al., 2018). En este contexto, los
datos se recopilaron de docentes que aceptaron participar en la investigacion de forma voluntaria.
Las caracteristicas del grupo de estudio se presentaron mediante estadisticas descriptivas,

utilizando valores de frecuencia y porcentaje.

Tabla 1
Caracteristicas Demograficas del Grupo de Estudio
f %
Genero Mujer 88 72,1
Hombre 34 27,9
Edad 20-28 24 19,7
29-35 32 26,2
36-45 39 32
46-59 23 18,9
60 o mas 4 3,3
Experiencia 0-3 afios 16 13,1
4-10 afios 42 34,4
11-20 afios 34 27,9
21 0 mas 30 24,6
Nivel educativo Grado 85 69,7
Master 37 30,3
Lugar de residencia Provincia 66 54,1
principal Ciudad 18 14,8
Pueblo 29 23,8
Zona rural 9 7,4
Especialidad Inglés 28 23
Matematicas 9 7,4
Educacién Primaria 21 17,2
Educacién Infantil 8 6,6
Educacién Especial 6 4,9
Lengua Turca 7 57
Lengua y Literatura Turca 7 57
Otros 36 29,5
Total 122 100

2.3. Recogida de datos

En el estudio se utilizd6 como instrumento de recoleccién de datos la Escala de
Competencias Docentes Multiculturales (CDM) desarrollada por Baldan Babayigit y Glven
(2024), y se obtuvieron los permisos necesarios para su uso en la presente investigacion. El
instrumento tiene 23 items y con una escala tipo Likert disefiada para determinar las
percepciones de los docentes sobre sus niveles de conocimiento, habilidades y conciencia en el
contexto de la educacion multicultural, que constituyen las dimensiones del cuestionario. Los
items fueron evaluados por los participantes mediante una escala Likert de cinco puntos (1 =
Totalmente en desacuerdo, 5 = Totalmente de acuerdo). Ademas, en la primera parte del
formulario se incluyeron preguntas destinadas a identificar algunas caracteristicas demograficas

de los docentes. Los datos de la investigacion se recopilaron mediante la aplicacion de esta
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escala a los docentes. Durante el proceso, se informd a los participantes sobre el propésito de la
investigacion y de la voluntariedad y anonimato. La escala fue distribuida a los participantes a
través de plataformas en linea, y los datos obtenidos fueron posteriormente codificados y
preparados para el analisis. Los formularios con respuestas incompletas o erréneas fueron

excluidos del analisis, y los analisis se realizaron unicamente con los datos validos.

2.4. Analisis de datos

El analisis de datos se realizé mediante el programa jamovi 2.3.28. En primer lugar, se
calcularon estadisticas descriptivas (frecuencia, porcentaje, media y desviacién estandar) con el
fin de determinar el nivel de percepciones de los docentes sobre sus competencias docentes
multiculturales. Dado que los datos utilizados en el estudio no cumplian con el supuesto de
normalidad, se prefirieron pruebas estadisticas no paramétricas. En este sentido, para
determinar si las puntuaciones de competencias docentes multiculturales de los docentes
diferian segun la proporcion de estudiantes con antecedentes culturales diferentes presentes en
sus aulas, se aplico la prueba de Kruskal-Wallis. En los casos en que se encontraron diferencias
significativas en la prueba de Kruskal-Wallis, se calculd el coeficiente de tamarfio del efecto

épsilon cuadrado (€?) para determinar la magnitud de la diferencia entre los grupos.

3. RESULTADOS

En esta seccion se presentan los hallazgos obtenidos a partir del analisis de los datos
recogidos en el estudio. En primer lugar, se analizaron los niveles de percepcion de los docentes
sobre sus competencias docentes multiculturales (CDM) mediante estadisticas descriptivas. Los

resultados obtenidos se presentan en la Tabla 2.
Tabla 2

Nivel de percepciones de los docentes sobre sus competencias docentes multiculturales

Variable (N = 122) Media DE Minimo Maximo
CDM 4.01 .489 1.00 4.96

Como se observa en la Tabla 2, el nivel de percepcién de los docentes sobre sus
competencias docentes multiculturales es alto (Media = 4.01, DE = 0.489). Asimismo, los valores
minimo y maximo de la escala oscilan entre 1.00 y 4.96, lo que indica que, aunque existen
algunas variaciones en las respuestas, en general los docentes presentan niveles elevados de
percepcion en relaciéon con sus competencias multiculturales. Estos resultados sugieren que los
docentes tienden a evaluarse positivamente en cuanto a sus competencias relacionadas con la

educaciéon multicultural.
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Con el fin de determinar si las puntuaciones de competencias docentes multiculturales de
los docentes difieren segun la proporciéon de estudiantes con antecedentes culturales diferentes
presentes en sus aulas, se aplicé la prueba de Kruskal-Wallis. Como se muestra en la Tabla 3,
los resultados indicaron que existe una diferencia estadisticamente significativa entre los grupos
(x*=10.8, gl = 3, p=.013). El tamafio del efecto calculado (€2 = 0.089) sugiere un nivel de efecto

moderado.
Tabla 3

Resultados de la prueba de Kruskal-Wallis segun la proporcion de estudiantes con antecedentes

culturales diferentes

Variable X2 gl p g
CDM 10.8 3 .013* 0.0892

Nota. *p < 0.05

Al examinar las medias de los grupos, se observd que los docentes que no tienen
estudiantes con diferentes antecedentes culturales en sus aulas (M = 96.3) presentan
puntuaciones mas altas de competencia multicultural, seguidos por aquellos con una proporcion
baja (Media = 92.6), media (Media = 86.9) y alta (Media = 89.1) de estudiantes culturalmente
diversos. Estos resultados indican que, de manera contraria a lo esperado, a medida que
aumenta la proporcién de estudiantes con antecedentes culturales diferentes en el aula, las

percepciones de competencia multicultural de los docentes tienden a disminuir.

4. DISCUSION

Los resultados obtenidos en la investigacion indican que los niveles de percepcién de los
docentes sobre sus competencias docentes multiculturales son, en general, altos. Este resultado
sugiere que los docentes se perciben a si mismos como competentes en términos de
conocimientos, habilidades y conciencia relacionados con la educaciéon multicultural. Esta
situacion puede explicarse por el creciente énfasis en la educacion multicultural dentro de los
procesos de formacion docente y por el hecho de que los docentes han alcanzado cierto nivel de
conciencia en este ambito. De hecho, diversos estudios en la literatura reportan resultados
similares, sefialando que las percepciones de competencia multicultural de los docentes tienden
a ser elevadas, lo cual respalda los hallazgos del presente estudio (Arsal, 2019; Bulut & Basbay,
2015; Forrest et al., 2017; Uslu & Ozgiin, 2023).

Otro hallazgo importante del estudio indica que las competencias docentes multiculturales
de los docentes difieren significativamente segun la proporcién de estudiantes con antecedentes
culturales diversos presentes en sus aulas. Sin embargo, contrariamente a la literatura (Cherng
& Davis, 2019; Dzerviniks et al., 2024; Severiens et al., 2025; Uslu & Ozgiin, 2023), los resultados
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muestran que los docentes que no tienen estudiantes de diferentes culturas en sus aulas o que
tienen una proporcién baja de estos estudiantes presentan niveles mas altos de percepcion de
competencia multicultural. Este resultado sugiere que las competencias multiculturales no
aumentan de manera lineal Unicamente con la experiencia, sino que, a medida que aumenta la
experiencia, los docentes pueden desarrollar una perspectiva mas critica al evaluar sus propias

competencias.

Este hallazgo puede explicarse desde varias perspectivas. Los docentes que tienen menos
contacto con la diversidad cultural pueden percibirse como mas competentes debido a que no
experimentan plenamente la complejidad de los procesos de ensefianza multicultural. Por el
contrario, aquellos que trabajan en aulas con mayor diversidad cultural pueden evaluar sus
competencias de manera mas critica y realista, ya que enfrentan desafios pedagdgicos
complejos como barreras linguisticas, problemas de adaptacion y dificultades en la comunicacion
(Bjornsson, 2020). Ademas, este resultado es coherente con los enfoques que sugieren que a
medida que aumenta el nivel de conciencia, puede disminuir la percepcién de autoeficacia. Los
docentes que interactian mas intensamente con diferentes culturas pueden comprender mejor
la complejidad de la educacién multicultural, lo que puede llevarlos a evaluar sus competencias

con mayor cautela.

No obstante, es necesario considerar algunas limitaciones al interpretar estos niveles
elevados de percepciéon. Dado que el instrumento utilizado en la investigacién se basa en el
autoinforme, existe la posibilidad de que los docentes evallen sus competencias de manera mas
positiva de lo que realmente son, lo cual puede dar lugar a un sesgo de autoevaluacion.
Asimismo, el sesgo de deseabilidad social puede influir en las respuestas de los participantes,
llevandolos a proporcionar respuestas socialmente aceptables o esperadas. En este sentido, es
posible que en los datos se haya producido un efecto techo, asi como una tendencia a responder
de acuerdo con las expectativas sociales. Por lo tanto, los altos niveles observados pueden
reflejar no solo las competencias reales de los docentes, sino también sus percepciones

subjetivas.

5. CONCLUSIONES

Los resultados muestran que los docentes presentan, en general, altos niveles de
percepcion sobre sus competencias docentes multiculturales. Este hallazgo indica que los
docentes se consideran suficientemente preparados en términos de conocimientos, habilidades
y conciencia para desenvolverse en contextos educativos culturalmente diversos. Asimismo, este
resultado es consistente con diversos estudios previos, lo que sugiere que la formacién docente

actual contribuye al desarrollo de estas competencias.

Por otro lado, se ha determinado que las percepciones de competencia multicultural de los

docentes difieren significativamente segun la proporcion de estudiantes con antecedentes
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culturales diversos en sus aulas. Sin embargo, en contraste con lo esperado, los docentes que
trabajan en contextos con menor diversidad cultural reportan niveles mas altos de competencia
percibida. Esto, pone de manifiesto que la experiencia directa con la diversidad cultural no
siempre se traduce en una mayor percepciéon de competencia, sino que puede conducir a
evaluaciones mas criticas y realistas. Ademas, los hallazgos sugieren que las percepciones de
competencia multicultural no dependen Unicamente del nivel de experiencia, sino también del
grado de conciencia, de los desafios enfrentados en el aula y de la forma en que los docentes
interpretan dichas experiencias. Asimismo, factores como el sesgo de autoevaluacion, la
deseabilidad social y el posible efecto techo deben ser considerados al interpretar los resultados,

ya que pueden influir en las respuestas de los participantes.

A partir de los resultados, se recomienda fortalecer la formacién docente en el ambito de la
educacion multicultural, no solo desde una perspectiva tedrica, sino también mediante
experiencias practicas que permitan a los docentes interactuar con contextos culturalmente
diversos. Asimismo, resulta importante desarrollar programas de formacién continua
especialmente dirigidos a docentes que trabajan en aulas con alta diversidad cultural, con el fin
de apoyarles en la gestidon de los desafios pedagdgicos que enfrentan. También se sugiere
emplear métodos de evaluacién mas diversos, combinando instrumentos de autoinforme con
técnicas como la observacion en el aula, entrevistas o evaluaciones externas, para obtener una
visiobn mas objetiva de las competencias docentes multiculturales. Finalmente, se recomienda
que futuras investigaciones aborden esta tematica mediante disefios metodolégicos mixtos e
incluyan otras variables relevantes para comprender de manera mas profunda la relacién entre

experiencia, percepcién y practica docente en contextos culturalmente diversos.

6. REFERENCIAS

Achieng, S. A. (2023). Intercultural competence in foreign language teaching and learning:
Strategies and challenges. Language, Individual & Society, 17, 696-709.

Alvarado-Caushi, E., Bellido-Garcia, R. S., Cruzata-Martinez, A., & Alhuay-Quispe, J. (2022).
Intercultural competences in primary school teachers’ under the urban context of Huaraz
City, Peru: An ethnographic and educational analysis. International Journal of Qualitative
Studies in Education, 35(2), 176—193. https://doi.org/10.1080/09518398.2020.1797209

Arsal, Z. (2019). Critical multicultural education and preservice teachers’ multicultural attitudes.
Journal for Multicultural Education, 13(1), 106-118.

Ary, D., Jacobs, L. C., Sorensen, C., & Walker, D. A. (2018). Introduction to research in education
(10th ed.). Cengage Learning.
Bagnardi, M., Bryant, L., & Colin, J. (2009). Banks multicultural model: A framework for integrating

multiculturalism into nursing curricula. Journal of Professional Nursing, 25(4), 234-239.

157


https://doi.org/10.1080/09518398.2020.1797209

Banks, J. A. (2006). Multicultural education: Goals and dimensions. En Banks, J. A. (Ed.) (2006).

Cultural diversity and education: Foundations, curriculum, and theory (5.2 ed.). Pearson.

Babayigit, B., & Giiven, M. (2024). Ogretmen Adaylarina Yénelik Cokkiiltiirli Ogretmen
Yeterlikleri Olgeginin Geligtirilmesi. Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 44(1),
497-525.

Bjornsson, J. (2020). Teaching Culturally Diverse Student Groups in the Nordic Countries—What
Can the TALIS 2018 Data Tell Us? 75-97. https://doi.org/10.1007/978-3-030-61648-9_4.

Bulut, C., & Basbay, A. (2015). Determination of teachers’ multicultural competence

perceptions. Kastamonu Education Journal, 23(3), 957-978.

Cherng, H. Y. S., & Davis, L. A. (2019). Multicultural matters: An investigation of key assumptions
of multicultural education reform in teacher education. Journal of Teacher Education, 70(3),
219-236.

Dzerviniks, J., Us€a, S., Tarune, |., & Vindaca, O. (2024). Intercultural competence of teachers to

work with newcomer children. Education Sciences, 14(8), 802.

Forrest, J., Lean, G., & Dunn, K. (2017). Attitudes of classroom teachers to cultural diversity and
multicultural education in country New South Wales, Australia. Australian Journal of Teacher
Education (Online), 42(5), 17-34.

Mae, K., & Umarik, M. (2025). Teaching migrant learners: The interplay between school culture
and teacher multicultural self-efficacy. Frontiers in Education, 10, Makale 1691247.
https://doi.org/10.3389/feduc.2025.1691247

Mills, G. E., & Gay, L. R. (2019). Educational research: Competencies for analysis and

applications (12" ed.). Pearson.

Mou, Q., Dursun, H., & Agirdag, O. (2025). A cross-national examination of teachers’ multicultural
self-efficacy: ¢Can multicultural education in initial teacher education and professional
development make a difference? Education and Urban Society, 57(1), 63-83.
https://doi.org/10.1177/00131245241278673

Severiens, S., Ouwehand, K., & Meeuwisse, M. (2025). Teacher collaboration and teacher self-

efficacy in diverse schools. Journal of Professional Capital and Community, 1-18.

Uslu, E. M., & Ozgiin, T. (2023). Teachers’multicultural competence perceptions. Turkish Online
Journal of Design Art and Communication, 13(2), 305-317.

Wong, J. L. N. (2025). Teachers’ perceptions of what knowledge they need to foster their
multicultural competence: What are the implications for in-service teacher education
programmes? Teachers and Teaching: Theory and Practice. Erken c¢evrimigi yayin.
https://doi.org/10.1080/13540602.2025.2466546

158


https://doi.org/10.3389/feduc.2025.1691247
https://doi.org/10.1177/00131245241278673
https://doi.org/10.1080/13540602.2025.2466546

18

RESULTADOS DE UNA INTERVENCION
FORMATIVA SOBRE DIVERSIDAD LGTBI+
CON PROFESIONALES DE LA
EDUCACION

Jesus Esteban Mora’
Belén Rodriguez Chaves'

1. INTRODUCCION

A nivel global y nacional, las personas del colectivo LGTBI+ siguen enfrentando
discriminacion y violencia en distintos ambitos, incluido el educativo. Mas de 60 paises aun
criminalizan relaciones consensuadas entre personas del mismo sexo (Organizacion de las
Naciones Unidas, 2024). En Espafia, los delitos de odio por orientacion sexual, expresion de
género o identidad de género representan mas de una cuarta parte de los casos registrados
(Muniesa Tomas et al., 2024), y en los centros educativos, aproximadamente un 10% del

alumnado victima de acoso se identifica como LGTBI+ (Diaz-Aguado et al., 2023).

Los centros educativos se configuran como espacios donde esta discriminacion puede
manifestarse de manera directa o sutil, incluyendo microagresiones, comentarios despectivos,
invisibilizacion curricular, o la ausencia de referentes diversos que representen la pluralidad de
orientaciones sexuales e identidades de género presentes en la sociedad actual. La literatura
reciente evidencia que el acoso, la invisibilizaciéon curricular y la falta de politicas inclusivas
generan entornos educativos hostiles que afectan negativamente al bienestar, la autoestima y el
rendimiento académico del alumnado LGTBI+ (Diaz-Aguado et al., 2023; Heras-Sevilla y Ortega-
Sanchez, 2020). Estas experiencias de exclusion no solo impactan en el rendimiento académico,
sino que también pueden generar efectos psicolégicos duraderos, como ansiedad, depresién o
sensacion de aislamiento, que afectan la participacion social y la afirmacién de identidades
diversas (Meyer, 2010; Russell y Fish, 2016). Ademas, la falta de referentes visibles y la ausencia

de contenidos inclusivos contribuyen a reforzar estereotipos y prejuicios dentro y fuera del aula,
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perpetuando ideas limitantes sobre la normalidad, reforzando la cisheteronormatividad y
dificultando el desarrollo de empatia y comprension hacia las experiencias diversas del
alumnado. Esta situacion evidencia la necesidad de que el profesorado contribuya a generar

espacios seguros, respetuosos e inclusivos para todo el alumnado.

Los conceptos de diversidad afectivo-sexual, corporal y de género (DASCGE) se encuentran
definidos en la Ley 4/2023 de igualdad real y efectiva de las personas trans y para la garantia de
los derechos de las personas LGTBI+, que establece politicas publicas en diversos ambitos,
incluido el educativo, orientadas a la proteccion y el bienestar de las personas LGTBI+. Estas
politicas reflejan un avance normativo que requiere traduccion efectiva al aula, subrayando la
importancia de disefiar programas de formacién docente que transformen las leyes en practicas
pedagdgicas inclusivas, sensibles a la diversidad y que fomenten la reflexiéon critica sobre las

normas sociales existentes (Fausto-Serling, 2000; Meyer, 2010).

Para dar respuesta a estas demandas, el profesorado requiere una formacion adecuada vy,
con ello, la implementacion de pedagogias queer, orientadas a cuestionar y transformar las
normas y valores hegemonicos, promoviendo la reflexion critica sobre la sexualidad y el género
en la escuela (Apple, 1993; Sanchez Sainz, 2019). La integracion de estos enfoques en la
formacién inicial y continua del profesorado no solo facilita la inclusion educativa, sino que
también fomenta un compromiso ético que fortalece la responsabilidad social y profesional de
los docentes frente a la diversidad. Ademas, contribuye a la construccion de entornos de
aprendizaje mas equitativos, donde se reconoce la multiplicidad de experiencias y se fomenta la

participacion activa de todo el alumnado (Connell, 2012).

A pesar de esta necesidad, la formacion inicial del profesorado suele ser limitada y opcional,
ofreciendo conocimientos fragmentados que no siempre permiten una comprension sélida de la
diversidad LGTBI+ (Martinez Martin et al., 2021; Rubio Fernandez et al., 2025; Urdiales
Bermudez et al., 2021). Este déficit formativo se traduce en inseguridad y falta de competencias
especificas para abordar situaciones de discriminacion o para implementar estrategias
pedagodgicas inclusivas, perpetuando el silencio curricular y la exclusiéon simbdlica,
especialmente hacia el alumnado trans e intersex (Urdiales Bermudez et al., 2021). Por ello, se
requiere el disefio de programas especificos que combinen teoria, legislacion y practicas
pedagégicas inclusivas, fomentando una reflexion critica sobre los valores hegeménicos de la
sociedad y el compromiso ético con la educacion inclusiva (Cantos et al., 2025; Sanchez Torrejon
et al., 2023).

La literatura actual evidencia la falta de estudios que evallien los conocimientos adquiridos
tras formaciones especificas en diversidad LGTBI+. A su vez, los pocos estudios existentes
muestran que la intervencién educativa puede mejorar no solo los conocimientos conceptuales,
sino también las actitudes y la predisposicién del profesorado a implementar cambios en su
practica docente (Meyer, 2010; Russell y Fish, 2016). Esta doble dimensién -conocimientos y

actitudes- resulta crucial para que los programas de formacién logren un impacto real en la
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inclusién educativa, y no se limiten a una adquisicion tedrica sin traduccién practica. El presente
estudio busca contribuir a este vacio, analizando los conocimientos de estudiantes de titulaciones
de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Granada tras una intervencién
formativa en diversidad LGTBI+, asi como los aprendizajes que puedan aplicar en su futura

practica docente.

2. METODO

La metodologia empleada tuvo un caracter cuantitativo. Se empled un disefio
preexperimental, siguiendo una secuencia pretest-postest en un uUnico grupo (Hernandez et al.,
2014).

2.1. Participantes

La muestra estuvo conformada por 38 estudiantes de los grados de la Facultad de Ciencias
de la Educacion de la Universidad de Granada (Educacion Primaria, Infantil, Educacion Social y
Pedagogia), a partir de un muestreo no probabilistico autoseleccionado. Del total de la muestra,
la mayoria eran mujeres (n = 37; 97,3%) frente a un Unico hombre (n = 1; 2,7%). Cabe aclarar
que, si bien se observé una elevada participacion femenina, dicha predominancia no constituye
un sesgo metodolodgico, dado que la investigacion en el ambito de las Ciencias Sociales presenta
una marcada feminizacion (Gallardo-Montes et al., 2022; Gialamas et al., 2013). La edad estuvo
comprendida entre los 18 y los 51 afios (M = 20,13; DE = 5,4).

2.2. Instrumentos de recogida de datos

Para la recogida de datos se utilizé un cuestionario compuesto por dos apartados. En primer
lugar, una serie de preguntas que recogian variables sociodemograficas de interés como la
titulacion, la edad, el género y si disponian de conocimientos previos sobre la tematica. En
segundo lugar, se utilizaron dos escalas del Cuestionario de Conocimientos hacia la Diversidad
Afectivo-Sexual, Corporal y de Género, creado y desarrollado por el Proyecto DISEXGO (B-SEJ-
294-UGR18) (a de Cronbach = .883). En este caso, la escala general sobre diversidad afectivo-
sexual y la escala general de diversidad corporal y de género. El formato de respuesta incluy6

tres alternativas (“si”, “no” y “no lo sé&”). Para interpretar el nivel de conocimiento se media el

numero de respuestas correctas.

2.3. Procedimiento y analisis de los datos

El procedimiento de recogida de datos se dio en tres fases. En la primera fase, el pretest, el
estudiantado interesado en la formacion se apunt6 en un formulario en el que rellenaban el
cuestionario de conocimientos. La segunda fase consistia en la intervencién en si, en la que se
trabajaron cuestiones tales como terminologia LGTBI+, normativa y LGTBIfobia tanto dentro
como fuera del ambito educativo. El curso formativo tenia una duracién de 25 horas, siendo 15

de ellas sesiones presenciales y las 10 horas restantes compuestas por trabajo autbnomo como
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una entrevista a un maestro/a y visionado de material audiovisual. La tercera y ultima fase, estuvo
compuesta por el postest, en el que las personas participantes cumplimentaron por segunda vez

el cuestionario inicial.

Los datos fueron analizados mediante la prueba de rangos con signo Wilconson para
observar diferencias entre el pretest y el postest. Se utilizé esta prueba debido a que los datos
no cumplieron con el supuesto de normalidad necesario para utilizar pruebas paramétricas. El
tamafio del efecto fue calculado mediante la correlacion biserial por rangos (Glass y Hopkins,
1996), estableciendo asi tamafios pequefio (0.10 - 0.29), moderado (0.30 - 0.49) y grande (= 0.5).
A la hora de analizar los datos, las respuestas de las escalas fueron recodificadas asignando un
punto a cada acierto, y posteriormente se generd una variable correspondiente a la puntuacion
total en cada escala. Se emplearon los softwares estadisticos SPSS 28.0 y JASP 0.95.4.0.
Finalmente, este estudio dispone de un informe favorable del comité de ética de la Universidad
de Granada (3688/CEIH/2023).

3. RESULTADOS

En la Tabla 1 se presentan los resultados de la prueba de contrastes de rangos de
Wilconson. Para todos ambos contrastes se utilizé una hipoétesis alternativa en la que las

medidas del pretest eran menores que las del postest:

Tabla 1
Contraste de rangos con signo de Wilconson.
Md Pretest Md Postest w p reg IC 95%
CDAS 12.0 16.0 5.5 <.001 0.984 [-, -0.971]
CDCG 6.0 7.0 225 <.001 0.897 [-, -0.802]

Nota. Md = mediana; W = estadistico; p = nivel de significacion; rig = Magnitud del efecto; IC =

intervalos de confianza

Los resultados evidenciaron diferencias estadisticamente significativas entre las
puntuaciones del pretest y el postest en ambas escalas (p <.001). De este modo, las medianas
del postest fueron mayores que las del pretest. A su vez, los valores de los tamanos del efecto

fueron superiores a 0.7, por lo que fueron tamaros del efecto grandes.

4. DISCUSION

El presente estudio pretende analizar los conocimientos hacia la diversidad LGTBI+ en una
muestra de estudiantes de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Granada
tras una intervencion formativa. De este modo, la formacién docente se confirma como un recurso
fundamental para mejorar los conocimientos sobre diversidad LGTBI+ y favorecer entornos

educativos inclusivos, en linea con enfoques que cuestionan la cisheteronormatividad y las
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estructuras de poder en la educacién (Butler, 1990; Fausto-Sterling, 2000). Los resultados de
esta investigacion muestran que, tras la intervencion, el estudiantado incrementd
significativamente sus conocimientos sobre diversidad afectivo-sexual, corporal y de género,
confirmando la eficacia de programas especificos para cubrir lagunas formativas previas. Esto
coincide con estudios previos que destacan la necesidad de integrar contenidos de diversidad

en la formacion inicial del profesorado (Sanchez Torrejon et al., 2023; Sanchez Sainz, 2019).

En este sentido, la formacion docente adquiere un papel fundamental no solo en la
transmision de conocimientos tedricos, sino también en la construccion de marcos interpretativos
que permitan al profesorado cuestionar las normas sociales que estructuran el sistema educativo
y promover la reflexién critica sobre los valores hegemaénicos (Fausto-Sterling, 2000; Meyer,
2010). La incorporaciéon de contenidos relacionados con diversidad corporal y de género
contribuye a ampliar la comprension del alumnado sobre las distintas formas de vivir el cuerpo,
el género y la sexualidad, favoreciendo una mirada pedagdgica mas inclusiva y respetuosa con
la pluralidad de experiencias humanas. Ademas, se fortalece la capacidad del profesorado para
intervenir ante situaciones de discriminacién, prmoviendo un clima de aula seguro y equitativo
(Connell, 2012).

El incremento de las medianas en el postest con respecto a las del pretest sugiere que la
intervencion fue eficaz para mejorar significativamente los conocimientos de la muestra debido a
los valores de significacion (p <.001). Asimismo, los tamafos del efecto estimados mediante el
coeficiente rig fueron grandes o elevados en ambas escalas, segln los criterios previamente
indicados (Glass y Hopkins, 1996). Este dato es especialmente relevante ya que ademas de
mejoras significativas a nivel estadistico, también se observan mejoras sustanciales a nivel de

magnitud.

Cabe destacar que el mayor tamario del efecto se detectod en los conocimientos relacionados
con la diversidad afectivo-sexual (DAS, en adelante). Esto sugiere que la intervencién tuvo un
impacto mas notable en la adquisicién de conocimientos especificos sobre orientaciones
afectivas y del deseo. Esto podria deberse a que, en comparacién con las transexualidades e
intersexualidades, son contenidos més cercanos al alumnado y, por tanto, mas asequibles de

comprender.

Ademas, estos resultados muestran que incluso intervenciones breves y bien estructuradas
pueden generar mejoras significativas, lo que refuerza la idea de que la inclusién de espacios
formativos obligatorios dentro de los planes de estudio es esencial para garantizar el acceso

universal a estos conocimientos y competencias criticas (Russell y Fish, 2016).

Estos datos refuerzan la necesidad de disefiar programas de formacién estructurados que
combinen teoria, legislacién, analisis de casos y practicas pedagdgicas inclusivas, asi como

herramientas de reflexiéon critica que contrarreste la cisheteronormatividad y los valores
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hegemoénicos plagados de estereotipos y prejuicios presentes tanto en la escuela como en la
sociedad (Martinez Martin et al., 2021).

Finalmente, los hallazgos evidencian que la formacién contribuye a visibilizar la diversidad
LGTBI+ y a cuestionar las normas sociales que perpetian la discriminacion, fortaleciendo la
capacidad del futuro profesorado para diseiar actividades, seleccionar recursos y estructurar
dinamicas de aula que promuevan la equidad, el respeto y la valoracion de la diversidad como
un componente esencial del aprendizaje inclusivo. Esto no solo tiene implicaciones tedricas, sino
también practicas: las futuras personas docentes que participan en este tipo de formaciones
estan mejor preparadas para intervenir de manera ética y respetuosa, promoviendo la inclusién
y el reconocimiento de todas las identidades de género y orientaciones afectivo-sexuales en sus
aulas. Se sugiere, ademas, que la formacioén continle evaluandose longitudinalmente para
comprobar la consolidaciéon de estas competencias y la transferencia efectiva al entorno
profesional (Connell, 2012; Russell y Fish, 2016). Sin embargo, persiste la necesidad de seguir
investigando estrategias efectivas para la inclusién, asi como el impacto de la formacién docente

en la reduccion de prejuicios y la promocién de entornos educativos seguros y éticos.

5. CONCLUSIONES

A partir de los resultados obtenidos, es posible concluir que los conocimientos sobre
DASCGE de la muestra mejoraron tras la formacion recibida debido a los cambios registrados

entre el pretest y el postest.

Entre las limitaciones encontradas en este estudio se destacan la cantidad y caracteristicas
de la muestra. Seria recomendable realizar estudios similares con una muestra con mas
participantes para poder realizar pruebas estadisticas paramétricas que describan los resultados
de forma mas rigurosa. Del mismo modo, futuras investigaciones deberian incluir una muestra
mas diversa en términos de edad, formacién previa, identidades de género y perfiles ideolégicos,
con el objetivo de analizar como estas variables pueden influir en los conocimientos y actitudes
hacia la diversidad LGTBI+.

A su vez, estos conocimientos pueden relacionarse con otras variables de interés como son
las actitudes hacia esta diversidad o la desconexion moral, al igual que en otras investigaciones
(Heras-Sevilla y Ortega-Sanchez, 2020; Kornblit et al., 2013; Maftei y Holman, 2020). Seria
relevante ademas estudiar la transferencia de estos conocimientos a la practica educativa real,
evaluando cémo la formaciéon impacta en la implementacion de estrategias inclusivas y la

creacién de entornos de aula respetuosos y seguros.

En cuanto a las implicaciones y recomendaciones derivadas de estos hallazgos, se sugiere
que los responsables de la formacién inicial docente disefien modulos especificos que aborden
la diversidad LGTBI+ desde una perspectiva pedagdgica inclusiva, contemplando no solo al

alumnado, sino también a las familias y al resto de profesorado. Es fundamental garantizar que
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la formacion incluya experiencias reales y situadas, permitiendo aplicar estrategias pedagdgicas
concretas y desarrollar competencias de adaptacién e intervencion en contextos educativos.
Asimismo, resulta esencial ofrecer formacién continua, talleres especializados y espacios de
mentoria que faciliten la actualizacién constante de conocimientos, el intercambio de
experiencias entre docentes, la reflexion critica sobre la practica inclusiva y la construcciéon de
redes de apoyo profesional orientadas a la atencion de la diversidad en contextos educativos
reales. Del mismo modo, se recomienda que las instituciones formativas cuenten con
asesoramiento, recursos y una cultura de innovacion centrada en la inclusién, de manera que el
futuro profesorado pueda desplegar de forma efectiva estrategias orientadas a atender y respetar
la diversidad en sus aulas. Finalmente, las instituciones formativas deberian establecer
protocolos de seguimiento y evaluacidn de la implementacion de estas competencias,
fomentando un aprendizaje sostenible y la consolidacion de practicas educativas inclusivas a
largo plazo, asi como un acompafiamiento docente que refuerce la aplicaciéon practica de los

aprendizajes adquiridos.
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ATENCION A LA DIVERSIDAD A TRAVES DE
LOS CUENTOS: UN ANALISIS DE LAS
BIBLIOTECAS INFANTILES

Marta Aparicio Puerta’

1. INTRODUCCION

A lo largo de la historia, la atencion a la diversidad ha ido variando de manera significativa,
de tal forma que se ha pasado de un abandono absoluto presentado en la Antigliedad hasta una

verdadera inclusion, al menos a nivel tedrico, en nuestros dias.

De hecho, en la actualidad, la inclusién educativa se ha configurado como uno de los ejes
fundamentales de cambio en nuestros sistemas educativos. Esta no se debe limitar a una
disposicion normativa ni a una actuacion puntual en los centros escolares, sino que constituye
un compromiso ético y pedagdgico orientado a garantizar la participacién plena de todo el
alumnado, con independencia de sus caracteristicas personales, culturales o funcionales. De
hecho, este enfoque ha evolucionado desde modelos tradicionales de integracion, centrados
Unicamente en la presencia fisica del alumnado diverso, hacia una perspectiva de participacion

activa y aprendizaje significativo para todas las personas (Alzahrani, 2020).

En concreto, la etapa de Educacion Infantil constituye un periodo crucial para la
consolidacion de los valores que sustentan la inclusion educativa, ya que desde los 3 afos los
menores ya muestran sus propios prejuicios (Aboud, 2008). Por ello, analizar qué ocurre en esta
etapa educativa, e intervenir si es necesario, es algo esencial, ya que permite sentar las bases
de una convivencia respetuosa, empatica y colaborativa que perdure a lo largo de la trayectoria

escolar y mas alla.

Para lograr esta verdadera atencion a la diversidad en las aulas de Educacion Infantil,
resulta fundamental no solo una formacién especifica y unas actitudes positivas hacia esta
inclusién por parte de los docentes (Schwab & Alnahdi, 2020), sino también, el uso de estrategias
pedagégicas adecuadas. En ocasiones, es complicado conocer y llevar a cabo programas

especificos que faciliten la sensibilizacién hacia la diversidad de manera adecuada. Sin embargo,
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en la etapa de Educacion Infantil, puede ser mucho mas sencillo de lo que parece, puesto que
uno de los recursos mas utilizados y valiosos para transmitir una gran cantidad de conocimientos
y valores, es el cuento. La literatura infantil ha demostrado ser un recurso poderoso para
representar la diversidad humana de manera significativa, emocional y simbdlica, permitiendo a
los nifios interiorizar experiencias, reflexionar sobre la diferencia y establecer conexiones
personales con los contenidos educativos (Pulido-Mantas & Ruiz-Seisdedos, 2018). De hecho,
una de las principales ventajas de utilizar los cuentos para trabajar la atencién a la diversidad es
que permiten abordar temas complejos de forma accesible (de Juan-Jato, 2022). Ademas, este
tipo de recursos no solo aportara beneficios para el alumnado en general, sino también, y de
manera mas especifica, a aquellos que posean, por ejemplo, diversidad funcional, ya que
apreciaran sentirse representados en los materiales que se utilizan en su aula. En este sentido,
utilizar cuentos en las aulas de Educacion Infantil que presenten la diversidad funcional de
manera correcta y positiva se presenta como una oportunidad idonea para aumentar el
conocimiento de los menores y trabajar su sensibilizacién hacia este colectivo (Pulido y Ruiz,
2018). Sin embargo, la investigacion nos demuestra que son pocos los cuentos que trabajan la
discapacidad (Dyches et al., 2006) y menos aun los que lo hacen correctamente, ya que, en su
mayoria, cuando introducen un personaje con diversidad funcional, lo representan de manera
errénea, atribuyéndole caracteristicas que no le corresponden (Monoyiou & Symeonidou, 2016).
Por suerte, en otras ocasiones, tras analizar una selecciéon de cuentos, se ha encontrado que,
en estos, la vida real de las personas con discapacidad se representa de manera realista (Price
et al., 2016). Por otro lado, también es posible trabajar esta inclusién a través de los cuentos
modificando y adaptando los cuentos clasicos de nuestras bibliotecas, tal y como ya hicieron
Avila y Polo (2023).

Por tanto, y teniendo en cuenta lo expuesto hasta ahora, el objetivo principal de esta
investigacion es el de analizar los cuentos existentes en las bibliotecas de diferentes aulas de
Educacion Infantil.

2. METODO
2.1. Participantes

Para llevar a cabo esta investigacién, se contd con la participacion de 40 aulas de distintos
centros de Educacion Infantil. Estas aulas pertenecian todas ellas a centros educativos de la
provincia de Almeria, existiendo representacion tanto del primer ciclo (n=3) como del segundo
(n=37). Del mismo modo, aunque en proporciones dispares, también se han incluido aulas tanto
de centros publicos (n=28), como concertados (n=12).

Para lograr esta muestra, se ha llevado a cabo un muestreo no probabilistico casual, ya que
la selecciéon de esta ha dependido de la disponibilidad mostrada para participar en dicha

investigacion.
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2.2. Instrumento.
Con el objetivo de obtener la informacién que sera analizada posteriormente, se utilizé un

instrumento creado para la ocasion. Este estaba compuesto por una primera parte cuyo
objetivo era recoger informacion sociodemografica acerca de las caracteristicas del aula
educativa de donde se recogia la informacion y de la cantidad de cuentos presentes en ella. La
segunda parte incluia la seleccién de cuentos inclusivos para Educacién Infantil creada por
Tovar y Polo (2020). Esta seleccion esta compuesta por un total de 58 cuentos que
representan y permiten trabajar la diversidad funcional con los menores. Para cumplimentar
este instrumento, tan solo hay que senalar cuales de esos cuentos estaban presentes en su
aula; asi como indicar cualquier otro que, sin estar en dicha seleccién, también permitiera

trabajar correctamente esta atencion a la diversidad.

2.3. Procedimiento.
Para desarrollar esta investigacion, en primer lugar, se establecié contacto con diferentes

centros educativos de la provincia de Almeria para solicitar su colaboracion. Posteriormente,
con aquellos que aceptaron, se hizo una reunién con los docentes de Educacion Infantil, ya que
realmente era en esta etapa donde se iba a realizar el analisis de las bibliotecas. A aquellos
docentes que aceptaron, se les proporcioné el instrumento utilizado y lo cumplimentaron, ya

que son ellos mismos quienes mejor conocen los recursos presentes en su aula.

Finalmente, los datos obtenidos se trasladaron a una base de datos para poder ser

analizados y conseguir, asi, los resultados que se presentan a continuacion.

3. RESULTADOS

Para obtener los resultados que se van a detallar a continuacion, se ha llevado a cabo un
analisis descriptivo y de caracter cualitativo de los datos recibidos.

En primer lugar, es necesario sefialar que se han analizado un total de 40 bibliotecas de
diferentes aulas de Educacion Infantil de la provincia de Almeria. En estas, se han contabilizado
un total de 2484 cuentos de los cuales tan solo 173 trabajan de alguna forma la inclusion
educativa. Esto implica una representacion de cuentos inclusivos que no alcanza ni siquiera el
7% del total de los cuentos de las bibliotecas de las aulas evaluadas.

En concreto, si nos centramos en la observacién particular de cada caso, se pueden
observar hasta en ocho aulas en las que, a pesar de que sus bibliotecas estan pobladas de
cuentos, no se aprecia ninguno que incluya la inclusién educativa, en general, ni la discapacidad
en particular. Ademas, se pueden contar otras 23 aulas en las que el porcentaje de cuentos
inclusivos, en comparacion con la cantidad total de cuentos existentes en su biblioteca es igual
o inferior a diez. Del mismo modo, se puede resaltar que solo una de las bibliotecas analizadas

tiene una representacion de cuentos inclusivos igual o mayor al 50%.
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Por otro lado, aunque la representacion es desigual, también es interesante analizar las
posibles diferencias existentes entre las bibliotecas de los dos ciclos de Educacién Infantil. De
manera especifica, y aunque la representacién de aulas del primer ciclo evaluadas es muy
escasa, el porcentaje de cuentos inclusivos en comparacion con el total de los cuentos de estos
casos es siempre igual o inferior al 8%.

Desde otro punto de vista, si se valora el tipo de centro educativo, aunque la representacion
tampoco es homogénea, también podria ofrecernos informaciéon muy interesante. En concreto,
han sido examinados un total de 11 aulas de centros educativos de caracter concertado de los
cuales, exceptuando dos casos, todas ellas tienen unas bibliotecas con una representacion igual
o inferior al 10% en cuanto a cuentos inclusivos se refiere. En cambio, las dos excepciones
muestran una representacion del 20 y el 25%. Una situacion similar se encuentra en los centros
de caracter publico, pero con la diferencia de que los que superan el 10% lo hacen con
porcentajes bastante mas elevados.

Desde otro angulo, y teniendo en cuenta lo expuesto en la introduccion, no es suficiente con
que los cuentos trabajen de alguna forma la inclusion educativa, sino que esto se haga de manera
adecuada vy, por ello, otro de los aspectos que fueron evaluados fueron los cuentos especificos
que habia en las bibliotecas para trabajar la inclusiéon. En concreto, los cuentos con mayor
representacion en las bibliotecas fueron cuentos que muestran la diversidad funcional de manera
abstracta como, por ejemplo, El cazo de Lorenzo o Por cuatro esquinitas de nada. Por su parte,
otro de los cuentos mas repetidos en las bibliotecas evaluadas es E/mer, el cual permite trabajar
las diferencias y la inclusién de las mismas, pero a través de personajes que son animales y no
humanos. Algo similar ocurre con otros cuentos presentes en estas bibliotecas como es el caso
de Monstruo Rosa o Rosa Caramelo, que permiten aprender el valor de la diferencia, pero a

través de personajes animales o fantasticos.

4. DISCUSION

La inclusidn, a pesar de ser una aparente preocupacién para todos, realmente, sigue siendo
una asignatura pendiente, tanto en nuestra sociedad como en nuestras escuelas. Para intentar
lograr esta inclusién educativa, es esencial que toda la diversidad se encuentre representada en
los recursos que se utilizan en su dia a dia como, por ejemplo, los cuentos. Por ello, el objetivo
de este estudio fue el de analizar los materiales de las bibliotecas de diferentes aulas de
Educacién Infantil, con el fin de identificar si la diversidad funcional aparecia o no y, en caso
afirmativo, cdmo se encontraba representada.

Esta investigacion nos demuestra la falta de representacion de la diversidad funcional que
existe en la literatura infantil y, de manera mas especifica, en las bibliotecas de las aulas de esta
misma etapa. Ademas, en muchos de los casos en los que si existen recursos para trabajar esta
diversidad, esta se presenta a través de animales o personajes fantasticos, lo que dificulta su

comprension. Esta idea refuerza lo que ya se habia encontrado anteriormente y es que la
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diversidad funcional en la literatura infantil se encuentra poco y mal representada (Monoyiou &
Symeonidou, 2016).

Esta falta de recursos apropiados en las aulas de Educacion Infantil puede deberse a la falta
de formacion especifica relacionada con inclusion educativa que presentan muchos docentes
(Aparicio & Polo, 2025), que dificulta la seleccidon de recursos adecuados para sus aulas.
Ademas, también puede tener consecuencias directas en la inclusion educativa ya que esta
ausencia de recursos dificulta la sensibilizacion y el conocimiento sobre la diversidad funcional
de los menores y, por tanto, la promocién de actitudes positivas hacia este colectivo (Aparicio &
Polo, 2023).

Por otro lado, aunque es esencial comenzar con estos analisis, se ha de profundizar también
con el trabajo que se realiza en las aulas con estos materiales, ya que, para lograr resultados
significativos, I6gicamente, no es suficiente con la presencia en el aula de cuentos inclusivos,
sino que se requiere observar los comportamientos inclusivos 0 no de los menores y actuar
conforme a ello (Pulido-Mantas & Ruiz-Seisdedos, 2018). Ademas, para asegurarnos que se
saca todo el partido posible a la literatura infantil inclusiva, esta lectura ha de ser completada con

un analisis y unas actividades de reflexion (Lindsay & Edwards, 2013).

5. CONCLUSIONES

Trabajar de manera conjunta para construir entre todos una sociedad mas inclusiva es un
deber y una responsabilidad que ha de comenzar desde las escuelas.

Para ello, es esencial que, en las aulas, empezando por aquellas de Educacién Infantil,
existan recursos que muestren la diversidad existente en nuestra poblacién. De esta forma, por
un lado, ayudara a los menores a conocer y ser mas respetuosos y empaticos con las diferencias;
y, por otro, hard que aquellos que presenten cualquier tipo de discapacidad se sientan
representados en el dia a dia de su vida escolar.

Sin embargo, esta investigacion, al igual que en otras ocasiones, ha identificado una
ausencia de cuentos en las aulas de Educacion Infantil para trabajar correctamente esta
diversidad. Esta falta de recursos dificulta el reconocimiento y la sensibilizacidon hacia colectivos
minoritarios y justifica la presencia de actitudes negativas hacia la discapacidad que se han
encontrado en varias ocasiones (de Boer et al., 2014; Tekin et al., 2020).

Todo esto hace que debamos centrar nuestro interés en seguir formando a los docentes y
a los futuros docentes en materia de inclusion y, en concreto, en el uso de recursos esenciales
para el aula como es el caso de los cuentos.

Ademas, como bien resalta de Juan-Jato (2022) resulta esencial contar con la colaboracion
de las familias en este aspecto tan importante, especialmente teniendo en cuenta la relevancia
de estas en la etapa de Educacién Infantil, por lo que a la hora desarrollar e implantar algun tipo

de sensibilizacion, esta también debera implicar un trabajo en el hogar.
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1. INTRODUCCION

La irrupcion de la Inteligencia Artificial Generativa (IAG) ha intensificado uno de los debates
mas relevantes de la agenda educativa contemporanea: como integrar tecnologias capaces de
producir textos, imagenes, audio o retroalimentacion automatizada sin reducir la ensefianza a
una logica de eficiencia técnica ni debilitar los principios pedagdgicos que sustentan una
educacion democratica e inclusiva. Como sefialan Kasneci et al. (2023) y Tlili et al. (2023), la
expansion de herramientas como ChatGPT ha desplazado el interés desde la mera digitalizacion
de procesos hacia una cuestion mas compleja: de qué manera estas tecnologias reconfiguran la

planificacién docente, la evaluacion, la produccién de materiales y la interacciéon pedagdgica.

En este nuevo escenario, la formacion inicial del profesorado se convierte en un espacio
decisivo. Las percepciones, creencias y disposiciones del alumnado universitario que se prepara
para ejercer la docencia condicionaran, en gran medida, los modos concretos en que la IAG sera
incorporada en los contextos escolares. En esta linea, Chiu (2024) sostiene que el impacto de la
IA generativa en educacion no depende Unicamente de su potencial técnico, sino de como
transforma practicas, politicas y lineas de investigacion. Del mismo modo, Strzelecki (2024)

subraya que la aceptacidon de estas herramientas en educacién superior esta mediada por
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variables como la utilidad percibida, la facilidad de uso y la confianza en su integracion

académica.

Lejos de las visiones polarizadas que presentan la inteligencia artificial como solucion
definitiva o como amenaza inevitable, este capitulo parte de una lectura critica y situada. La IAG
representa, simultaneamente, un impulso y un obstaculo. Constituye un impulso porque puede
facilitar la personalizacion del aprendizaje, la adaptacion de materiales, la diversificacion de
formatos y la generacién de apoyos ajustados a diferentes perfiles de alumnado, en sintonia con
los principios del Disefio Universal para el Aprendizaje (CAST, 2024) y con el paradigma de la
educacion inclusiva defendido por Ainscow (2020) y Morifia (2017). Sin embargo, también puede
convertirse en un obstaculo cuando reproduce sesgos algoritmicos, amplia brechas digitales o
favorece usos acriticos que debilitan el juicio profesional docente, tal como advierten Williamson
y Eynon (2020) y Selwyn (2022).

Asi, la incorporacion de tecnologias digitales a la educacion no constituye un fenémeno
nuevo. Como plante6 Area-Moreira (2010), el proceso de integracion de las TIC en los centros
educativos ha supuesto una transformacién progresiva de la cultura escolar, aunque no siempre
acompanada de cambios profundos en las metodologias o en la organizacién institucional. Mas
recientemente, Cabero-Almenara y Llorente-Cejudo (2020) mostraron como la pandemia aceleré
radicalmente la digitalizacién universitaria, revelando tanto el potencial como las fragilidades de

los sistemas educativos ante escenarios de cambio intensivo.

En ese recorrido, la IAG introduce un desplazamiento cualitativo especialmente relevante.
A diferencia de tecnologias anteriores, ya no se limita a mediar el acceso a la informacién o a
automatizar tareas puntuales, sino que participa activamente en la produccién de contenido, en
la reformulaciéon de actividades, en la generacién de retroalimentaciéon y en la adaptacion de
recursos educativos a multiples formatos y niveles de complejidad. En este sentido, Crompton y
Burke (2024) destacan que ChatGPT y herramientas similares han abierto nuevas posibilidades
para el disefio didactico, al tiempo que generan desafios inéditos para la ensefianza y la

evaluacion.

Desde una perspectiva técnica, la IAG puede entenderse como el conjunto de sistemas
capaces de generar resultados originales —textuales, visuales, sonoros o multimodales— a partir
de patrones aprendidos de grandes volumenes de datos. No obstante, en educacién, su
relevancia no reside solo en su sofisticacidn tecnoldgica, sino en la apariencia de interlocucion,
inmediatez y personalizacién que ofrece al profesorado y al alumnado. Segun Huber et al. (2024),
este potencial adquiere especial interés cuando se orienta a procesos de acompafamiento,

aprendizaje activo o disefio de experiencias formativas mas flexibles.

Ahora bien, como advierten Williamson y Eynon (2020), ninguna tecnologia educativa puede
entenderse al margen de los contextos sociales, politicos e institucionales en los que se inserta.

La IAG no es una herramienta neutral: se configura a partir de datos, decisiones de disefio e
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intereses econdmicos que condicionan tanto sus resultados como sus usos posibles. Por ello, su
incorporacion en educacion obliga a revisar preguntas clasicas de la Didactica y la Organizacion
Escolar: quién decide qué se ensefia, como se adapta el curriculo, qué se considera evidencia
valida de aprendizaje, qué papel conserva el juicio docente y qué condiciones hacen posible una

integracion verdaderamente inclusiva y no meramente tecnoldgica.

A partir de este marco, el objetivo de este capitulo es analizar criticamente las percepciones
del profesorado en formacioén sobre la inteligencia artificial generativa y su papel en la inclusion
educativa, atendiendo a tres dimensiones complementarias: su potencial para apoyar procesos
de accesibilidad, personalizacion y atencion a la diversidad; los riesgos éticos, pedagdgicos y
organizativos que acompanan su incorporacion; y las implicaciones que todo ello tiene para la
formacién inicial del profesorado y para la redefinicion del rol docente en contextos educativos

mediados por IAG.

2. METODO

Esta investigacion se enmarca en un paradigma naturalista-interpretativo, orientado a
comprender de manera reflexiva-critica como la literatura reciente y los marcos institucionales
estan configurando las percepciones sobre la IAG en la formacion inicial del profesorado,
especialmente en relacion con su potencial inclusivo y sus limitaciones ético-pedagdgicas.
Siguiendo a Taylor y Bogdan (2010), se parte de una légica comprensiva que permite analizar la
IAG como fendbmeno educativo emergente, atravesado por discursos, practicas, expectativas y

tensiones organizativas.

Para ello, se desarrolld una revisidon narrativa-critica con apoyo en analisis documental,
adecuada para sintetizar conocimiento en campos emergentes y altamente dindmicos, como el
de la IA aplicada a la educacién. La revision se centré en documentos publicados entre 2020 y
2026, con especial atencién al periodo posterior a la expansion publica de la IAG. Se priorizaron
articulos cientificos indexados, revisiones de literatura, informes de organismos internacionales
y documentos institucionales relacionados con cuatro ejes: formacién inicial docente e IA;
percepciones y aceptacion tecnoldgica del profesorado en formacion; inteligencia artificial,
inclusién educativa, accesibilidad y DUA; y marcos éticos y orientaciones para el uso pedagégico
delalA.

El procedimiento analitico se organizé en tres fases. En la primera, se realizé una lectura
exploratoria y de delimitacion tematica. En la segunda, se llevé a cabo una lectura analitica y
comparativa, identificando nucleos de significado recurrentes en torno a las oportunidades y
riesgos asociados al uso de la IA en contextos inclusivos. En la tercera, se efectué una sintesis
interpretativa, agrupando los hallazgos en dos dimensiones centrales que vertebran el capitulo:

el impulso, vinculado al potencial de la IAG para la personalizacion, la accesibilidad y el apoyo a
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la diversidad, y el obstaculo, relacionado con sesgos, brechas, dilemas éticos, dependencia
tecnoldgica y desafios para la profesionalidad docente.

Las categorias de analisis emergentes incluyeron, entre otras, la utilidad pedagodgica
percibida, la autoeficacia digital, la personalizaciéon del aprendizaje, la accesibilidad, el DUA, la
integridad académica, los sesgos algoritmicos, la brecha digital, la evaluacién, el liderazgo
pedagdgico y la redefinicion del rol docente. Desde esta logica, el estudio no pretende ofrecer
resultados generalizables en términos estadisticos, sino una lectura reflexiva-critica, situada y
conceptualmente fundamentada que contribuya a orientar la formacion inicial del profesorado y
la toma de decisiones institucionales en torno a una integracién ética, inclusiva vy

pedagégicamente significativa de la IAG.

Una investigacion que emerge de un proyecto de investigacion titulado "Analisis de la
inclusién educativa desde la perspectiva del profesorado universitario: avances y retos para el
futuro" (PPJIA2024-19).

3. RESULTADOS Y DISCUSION

3.1. Percepciones del profesorado en formacion: entre la oportunidad, la cautelay la
ambivalencia

Los estudios recientes sobre aceptacion de la IAG en educacion superior coinciden en
senalar que las percepciones del estudiantado no responden a un patron lineal. Mas bien,
muestran una combinacion de entusiasmo instrumental, curiosidad, prudencia ética y
preocupacion por los efectos a medio plazo. Esta ambivalencia es especialmente significativa en
el caso del profesorado en formacion, que no solo se posiciona como usuario universitario, sino

como futuro mediador pedagdgico.

Desde los modelos de aceptacion tecnoldgica y sus extensiones, la utilidad percibida y la
facilidad de uso siguen siendo variables relevantes para explicar la disposicién a utilizar
herramientas como ChatGPT. Sin embargo, en el caso de la IAG, estas dimensiones se ven
matizadas por factores adicionales como la autoeficacia digital, la confianza critica, la percepcion
de riesgo ético y la idea de que el valor de la herramienta depende del criterio pedagdgico con
que se emplee. En este sentido, Chiu (2024) sostiene que el impacto educativo de la IA
generativa debe analizarse teniendo en cuenta no solo sus aplicaciones, sino también sus
efectos sobre las politicas y los marcos de actuacion institucional. De forma complementaria,
Strzelecki (2024) muestra que la aceptacion estudiantil de ChatGPT esta mediada por factores

motivacionales y contextuales que van mas all4 de la mera disponibilidad tecnolégica.

De forma sintética, pueden identificarse dos nucleos de percepcion recurrentes. En primer
lugar, la IAG es vista como recurso de apoyo y optimizacion, especialmente util para resumir
informacion, generar ideas iniciales, disefiar borradores y explorar alternativas didacticas. En

segundo lugar, aparece una percepcion vinculada a la personalizaciéon y la atencién a la
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diversidad, donde emerge la expectativa de que estas herramientas faciliten adaptaciones mas
rapidas y recursos mas ajustados a diferentes necesidades. En tercer lugar, se observa una
percepcion marcada por la incertidumbre ética, relacionada con el plagio, la veracidad, la
opacidad de los modelos y la responsabilidad docente. Finalmente, emerge una percepcion de
la IAG como competencia profesional emergente, en la medida en que el profesorado en
formacion intuye que no dominar estas herramientas puede generar desventajas en su desarrollo

profesional futuro.

Este patron de ambivalencia resulta especialmente fértil desde una perspectiva pedagdgica,
porque evita tanto el rechazo defensivo como la adopcién acritica. Una de las tareas centrales
de la formacion inicial del profesorado deberia consistir precisamente en transformar esa
ambivalencia en criterio profesional informado, dotando al estudiantado de herramientas
conceptuales, éticas y didacticas para decidir cuando, como y para qué utilizar la IAG en

contextos inclusivos.

3.2. Implicaciones para la formacion inicial del profesorado y la organizacién escolar

Si la IAG va a ocupar un lugar estable en los ecosistemas educativos, la formacién inicial
del profesorado no puede limitarse a recomendaciones puntuales ni a alfabetizaciones técnicas
superficiales. Se requiere una integracion curricular mas profunda, que articule competencia
digital, pensamiento critico, ética profesional, disefio inclusivo y capacidad de decisién
pedagdgica. El marco competencial de la UNESCO (2024) ofrece una referencia especialmente
relevante al subrayar que el profesorado necesita no solo conocer el funcionamiento y las
aplicaciones de la IA, sino desarrollar criterios para su uso responsable, inclusivo y centrado en

derechos.

Desde esta perspectiva, la formacion inicial deberia contemplar al menos cuatro lineas de
desarrollo. La primera es una alfabetizacion critica en |A, orientada a comprender qué hacen
estas herramientas, como producen sus respuestas, qué limitaciones tienen y qué sesgos
pueden incorporar. La segunda es la integracion didactica, es decir, la capacidad de utilizar la
IAG para disefiar actividades, apoyos y recursos que tengan sentido pedagdgico y no respondan
solo a criterios de rapidez o automatizacién. La tercera es la formacién ética y normativa, que
permita al futuro profesorado tomar decisiones informadas sobre autoria, integridad académica,
proteccion de datos, transparencia y usos permitidos o no permitidos en el aula. La cuarta es la
competencia inclusiva, vinculada a la capacidad de emplear la IAG como apoyo para la
accesibilidad, la diversificacion de materiales y la reduccion de barreras, siempre desde el marco

del DUA y de la educacion inclusiva.

Estas transformaciones no pueden recaer unicamente en la responsabilidad individual del
profesorado. Como recuerda Ainscow (2020), la inclusion exige condiciones institucionales,
politicas compartidas y liderazgos comprometidos. La incorporacién de la IAG exige también una

reconfiguracion organizativa. Las instituciones educativas necesitan politicas claras,
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orientaciones compartidas, espacios de formaciéon, comunidades de practica y liderazgos
pedagdégicos capaces de acompanar la transicion. La escuela o la universidad que integra IA sin
debate ético, sin criterios de evaluacion renovados y sin estrategias de inclusién corre el riesgo

de sustituir viejas desigualdades por nuevas formas de exclusién tecnificada.
4. CONCLUSIONES

La IAG ha abierto un nuevo horizonte para la formacién inicial del profesorado y para la
reflexion sobre la inclusiéon educativa. Su capacidad para producir recursos, adaptar materiales,
diversificar formatos y ofrecer apoyos inmediatos la convierte en una herramienta con un notable
potencial para fortalecer practicas alineadas con el Disefio Universal para el Aprendizaje y con
modelos de atencion a la diversidad no segregadores. Sin embargo, ese potencial no puede
interpretarse de forma ingenua. Como han advertido Kasneci et al. (2023), Tlili et al. (2023) y
Selwyn (2022), la IAG también introduce riesgos sustantivos: sesgos algoritmicos, opacidad,
brechas digitales, dependencia tecnoldgica, reconfiguracion problematica de la autoria y

tensiones profundas en torno a la evaluacion y a la integridad académica.

A la luz de la revisién realizada, las percepciones del profesorado en formacién aparecen
marcadas por una combinacién de apertura, interés y cautela. Esta ambivalencia, lejos de ser un
problema, puede constituir una base fértii para la formacién docente si se orienta
adecuadamente. Lo que se requiere no es una alfabetizacién instrumental centrada en aprender
a usar herramientas, sino una formacién profesional capaz de articular criterio pedagdgico,
sensibilidad inclusiva, pensamiento critico y responsabilidad ética, en consonancia con el
enfoque defendido por la UNESCO (2024).

En este sentido, la verdadera innovacion no reside en la sofisticacion del algoritmo, sino en
la capacidad del profesorado para convertir la tecnologia en un medio al servicio de la equidad.
La inclusion educativa asistida por IA no es un destino tecnoldgico, sino un proyecto pedagégico
y politico que exige instituciones comprometidas, marcos claros y docentes capaces de ejercer
un liderazgo critico sobre las herramientas que incorporan. En ultima instancia, el reto no consiste
en decidir entre inteligencia humana o inteligencia artificial, sino en garantizar que cualquier
forma de inteligencia que entre en la educacioén lo haga para ampliar derechos, reducir barreras

y fortalecer el valor profundamente humano de ensefar.

5. REFERENCIAS

Ainscow, M. (2020). Promoting inclusion and equity in education: Lessons from international
experiences. Nordic Journal of Studies in Educational Policy, 6(1), 7-16.
https://doi.org/10.1080/20020317.2020.1729587

Area Moreira, M. (2010). El proceso de integracion y uso pedagadgico de las TIC en los centros

educativos: Un estudio de casos. Revista de Educacion, 352, 77-97.

182


https://doi.org/10.1080/20020317.2020.1729587

Cabero-Almenara, J., & Llorente-Cejudo, C. (2020). Covid-19: Transformacion radical de la

digitalizacién en las instituciones universitarias. Campus Virtuales, 9(2), 25-34.
CAST. (2024). Universal Design for Learning guidelines 3.0. CAST.

Chiu, T. K. F. (2024). The impact of generative Al (GenAl) on practices, policies and research
direction in education: A case of ChatGPT and Midjourney. Interactive Learning
Environments. Advance online publication. https://doi.org/10.1080/10494820.2023.2253861

Crompton, H., & Burke, D. (2024). The educational affordances and challenges of ChatGPT: State
of the field. TechTrends, 68(2), 380-392. https://doi.org/10.1007/s11528-024-00939-0

Crompton, H., & Burke, D. (2023). Artificial intelligence in higher education: The state of the field.
International Journal of Educational Technology in Higher Education, 20, 22.
https://doi.org/10.1186/s41239-023-00392-8

Huber, S. E., Kiili, K., Nebel, S., Ryan, R. M., Sailer, M., & Ninaus, M. (2024). Leveraging the
potential of large language models in education through playful and game-based learning.
Educational Psychology Review, 36, 25. https://doi.org/10.1007/s10648-024-09868-z

Kasneci, E., SeRler, K., Kichemann, S., Bannert, M., Dementieva, D., Fischer, F., Gasser, U.,
Groh, G., Ginnemann, S., Hillermeier, E., Krusche, S., Kutyniok, G., Michaeli, T., Nerdel,
C., Pfeffer, J., Poquet, O., Sailer, M., Schmidt, A., Seidel, T., & Kasneci, G. (2023). ChatGPT
for good? On opportunities and challenges of large language models for education. Learning
and Individual Differences, 103, 102274. https://doi.org/10.1016/j.lindif.2023.102274

Meyer, J. G., Urbanowicz, R. J., Martin, P. C. N., O’Connor, K., Li, R., Peng, P.-C., Bright, T. J.,
Tatonetti, N., Won, K. J., Gonzalez-Hernandez, G., & Moore, J. H. (2023). ChatGPT and
large language models in academia: Opportunities and challenges. BioData Mining, 16, 20.
https://doi.org/10.1186/s13040-023-00339-9

Morifia, A. (2017). Inclusive education in higher education: Challenges and opportunities.
European Journal of Special Needs Education, 32(1), 3-17.
https://doi.org/10.1080/08856257.2016.1254964

Selwyn, N. (2022). The future of Al and education: Some cautionary notes. European Journal of
Education, 57(4), 620-631. https://doi.org/10.1111/ejed.12532

Strzelecki, A. (2024). Students’ acceptance of ChatGPT in higher education: An extended unified
theory of acceptance and use of technology. Innovative Higher Education, 49(2), 223-245.
https://doi.org/10.1007/s10755-023-09686-1

Taylor, S. J., y Bogdan, R. (2010). Infroduccién a los métodos cualitativos de investigacion.
Paidos.

Tlili, A., Shehata, B., Adarkwah, M. A., Bozkurt, A., Hickey, D. T., Huang, R., & Agyemang, B.
(2023). What if the devil is my guardian angel? ChatGPT as a case study of using chatbots

183


https://doi.org/10.1080/10494820.2023.2253861
https://doi.org/10.1186/s41239-023-00392-8
https://doi.org/10.1007/s10648-024-09868-z
https://doi.org/10.1016/j.lindif.2023.102274
https://doi.org/10.1186/s13040-023-00339-9
https://doi.org/10.1080/08856257.2016.1254964
https://doi.org/10.1111/ejed.12532
https://doi.org/10.1007/s10755-023-09686-1

in education. Smart Learning Environments, 10, 15. https://doi.org/10.1186/s40561-023-
00237-x

UNESCO. (2024). Al competency framework for teachers. UNESCO.

Williamson, B., & Eynon, R. (2020). Historical threads, missing links, and future directions in Al in
education. Learning, Media and Technology, 45(3), 223-235.
https://doi.org/10.1080/17439884.2020.1798995

Zawacki-Richter, O., Marin, V. I, Bond, M., & Gouverneur, F. (2019). Systematic review of
research on artificial intelligence applications in higher education—Where are the educators?
International Journal of Educational Technology in Higher Education, 16, 39.
https://doi.org/10.1186/s41239-019-0171-0

184


https://doi.org/10.1186/s40561-023-00237-x
https://doi.org/10.1186/s40561-023-00237-x
https://doi.org/10.1080/17439884.2020.1798995
https://doi.org/10.1186/s41239-019-0171-0

21

OPORTUNIDADES DE LA TECNOLOGIA
EDUCATIVA CON ALUMNADO CON
NECESIDADES ESPECIFICAS DE APOYO
EDUCATIVO

Erika Izquierdo-Garcia1
Inmaculada Garcia-Martinez1
Carmen del Pilar Gallardo-Montes1
Lara Checa-Domene1

1. INTRODUCCION

En las ultimas décadas hemos sido testigos del crecimiento exponencial de las ratios
escolares, siendo cada vez mas dificil ofrecer una respuesta educativa individualizada para cada
alumno. Hecho que se ve magnificado cuando hablamos de Necesidades Especificas de Apoyo
Educativo (NEAE). Por ello, la atencion a la diversidad constituye uno de los principales retos de

los sistemas educativos contemporaneos.

En este escenario, la progresiva incorporacién de las Tecnologias emergentes (TE) se
posiciona como una herramienta de enorme potencial para transformar los enfoques
pedagdgicos tradicionales y redefinir las practicas de atencién a la diversidad. Las TE, entre las
que encontramos la Inteligencia Artificial (IA), la Realidad Virtual (RV), la Realidad Aumentada
(RA), etc., ofrecen nuevas posibilidades para responder de manera mas ajustada a las

necesidades educativas individuales.

No obstante, el empleo de las TE en la atencion al alumnado con NEAE plantea también
desafios, relacionados con la escasa formacion del profesorado, la disponibilidad de recursos
unida a la brecha digital y las implicaciones éticas derivadas de su aplicacion. Por ello, resulta
imprescindible abordar su integracion desde una perspectiva critica y reflexiva, que situe a la
persona en el centro del proceso educativo. En este sentido, el analisis de la importancia y el

impacto de las TE en la educacioén de los discentes con NEAE se posiciona como una linea de

" Universidad de Granada.
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estudio esencial para avanzar hacia una educacion integral y significativa para todos los

estudiantes independientemente de sus caracteristicas y necesidades especificas.

2. APROXIMACION AL USO DE LAS TECNOLOGIAS EMERGENTES CON
ALUMNADO CON NEAE

En la actualidad, la educacién se encuentra inmersa en un proceso de cambio debido a la
incorporacion de las TE, que estan modificando de forma sustancial las dinamicas de ensefianza-
aprendizaje (Jacome-Alvarez et al., 2020). Por ello, resulta fundamental dejar claro que
entendemos por TE. De esta forma, podemos definir las TE como desarrollos innovadores que
se encuentran en fase de consolidacion o de incorporacién progresiva en sectores como la
educacion, la medicina, la industria o la comunicacién (Afapa et al., 2025). Estas tecnologias
engloban avances relevantes en campos como la IA, la computacion cuantica, la biotecnologia,
la Robodtica, la Realidad Aumentada, etc. (Almufarreh y Arshad, 2023).

La Inteligencia Atrtificial, se define como la ciencia dedicada al desarrollo de programas y/o
maquinas, con la capacidad de razonar para ofrecer soluciones a problemas, generalmente con
mayor eficiencia que un ser humano (Valencia y Figueroa, 2023). Por su parte, Realidad Virtual
es un medio interactivo basado en simulaciones computacionales, capaz de detectar la posicién
y las acciones del usuario, y de sustituir o ampliar la estimulacién en uno o mas sentidos,
generando de este modo la sensacién de inmersién mental en un entorno virtual simulado
(Piscitelli-Altomari, 2017). Mientras que, la Realidad Aumentada es una solucién tecnolégica que
proporciona al usuario informacion adicional, normalmente imperceptible para los sentidos, a
través de la superposicion de estimulos artificiales sobre objetos del mundo real (Piscitelli-
Altomari, 2017). En lo relativo a la Robdética educativa podemos definirla como un proceso
estructurado y metédico que integra diversos elementos tecnolégicos como herramientas
mediadoras que facilitan el aprendizaje (Rodrigo, 2021). Por ultimo, las Plataformas de
aprendizaje en linea son espacios virtuales que ofrecen acceso recursos educativos de forma

flexible y permiten aprender al ritmo del estudiante (Sinchi et al., 2024).

En base a las aportaciones precedentes, con la presente investigacion se busca analizar y
sintetizar de forma sistematica aquellos estudios focalizados en conocer las diferentes
posibilidades educativas de las tecnologias emergentes con alumnado con NEAE en la Ultima

década (2015-2025) desde un prisma nacional e internacional.

1. Partiendo de este objetivo, se delimitan las siguientes preguntas de investigacion:

2. Qué aplicaciones y herramientas basadas en tecnologias emergentes se utilizan para
potenciar el desarrollo del alumnado con NEAE en sus distintos ambitos de
aprendizaje?

3. ¢Cuales son los beneficios derivados de implementar acciones educativas basadas en

las tecnologias emergentes con alumnado NEAE?
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4. ;Cudl es la distribucion temporal y geogréfica de los estudios realizados en este
contexto?

5. ¢En qué colectivo NEAE se centran las principales investigaciones examinadas?

3. METODO

Se optd por el método propio de las revisiones sistematicas de la literatura. Para su
realizacion se han seguido los estandares de calidad establecidos en la declaraciéon PRISMA
para las revisiones sistematicas (Page et al., 2021). La busqueda bibliografica se llevé a cabo en
las bases de datos Web of Science y Scopus, utilizando para ello la siguiente cadena de
busqueda: “special educational needs” AND “emerging technologies”. Asimismo, para garantizar
la pertinencia del estudio, se definieron criterios de inclusién y exclusidon que orientaron la

seleccion final de los documentos analizados (Tabla 1).

Tabla 1

Criterios de inclusion y exclusion
Criterios de inclusion Criterios de exclusién
IN1. Articulos EX1. Resumenes, tesis, conferencias, capitulos, libros.
IN2. 2015-2025. EX2. Anteriores a 2015.
IN3. Pertenecer a Education & Educational Research. EX3. Otra area de investigacion distinta a la educativa.
IN4. Espafiol/inglés. EX4. Otro idioma.
IN5. Alumnado con NEAE/docentes de Educacién Especial EX5. Alumnado sin NEAE o profesorado de otras areas.
ING6. Utilizar tecnologia emergente. EX6. No utilizar su intervencion tecnologia emergente.

3.1. Procedimiento de seleccién de los estudios

Una vez aplicadas las ecuaciones de busqueda en cada una de las bases de datos
seleccionadas, se obtuvieron un total de 597 registros. Tras realizar un primer cribado, se
excluyeron 9 referencias por duplicidad. A continuacidn, a partir de la lectura del titulo y resumen
se analizaron los 588 estudios restantes, de los cuales 513 fueron eliminados. Por ultimo, se
procedio a la lectura a texto completo de los 75 documentos restantes, 0 que nos permitid

concretar la muestra en 10 estudios.

Figura 2
Diagrama de flujo
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4. METODO

4.1. Caracterizacion de los articulos incluidos

La sintesis de los principales resultados se presenta en la Tabla 2 estructurada de manera

alfabética por orden ascendente. En dicha tabla, se mostraran las caracteristicas contextuales

de cada estudio.

Tabla 2

Sintesis de los resultados

Participantes

70 estudiantes con DI Leve.

Pais Arabia Saudita.
Alsolami - . - - L
efl Evaluar la eficacia del empleo de |IA en la mejora de habilidades académicas de nifios de 9
(2025) Objetivo =
a 12 afos con DI Leve.
Resultados El grupo control mostré mejoras significativas y sostenidas en el rendimiento académico en
todos los dominios medidos en comparacion con el grupo control.
Participantes 150 docentes que trabajan con alumnado con NEAE.
Pais Turquia.
Obijetivo Realizar un analisis de las necesidades existentes para desarrollar aplicaciones de RA en la
Islim et ) ensefianza de ciencias y matematicas para estudiantes con NEAE.
al. (2024)
Se identificaron necesidades especificas en el disefio pedagogico, accesibilidad, adaptacion
individual y formacién docente. La RA se considera prometedora para alumnado NEAE, si
Resultados ¢ adapta a cada necesidad.
Los hallazgos mostraron que la RV ofrece ventajas para el entrenamiento de habilidades
motoras, pero requiere una cuidadosa consideracion de las necesidades individuales y una
adecuada colaboracién entre educadores.
Participantes 10 expertos académicos en NEE.
Pais Reino Unido.
Layachi y . . . . Lo . . -
: Aerl Examinar la idoneidad de una tecnologia educativa interactiva y personalizada, disefiada
Pitchford Objetivo e o =
(2025) para apoyar el aprendizaje de habilidades fundamentales en nifios con NEE.
La plataforma fue valorada positivamente ya que mejoré la motivacion, la independencia y el
Resultados compromiso. Aunque se evidencio la necesidad de mejorar el hardware y software para
apoyar a nifios con problemas de visién, audicién y dificultades funcionales.
Participantes 18 estudiantes con DIy TEA, 12 padres y 11 informantes.
Pais Canada.
Lindsay y
Grace L. Conocer los efectos de la implementacion de un programa de robédtica adaptado para
Objetivo i - . )
(2017) nifios/as y jovenes con discapacidad.
Sus hallazgos mostraron que las adaptaciones en el programa de robética contribuyeron a
Resultados . S o ) )
mejorar la participacién de los nifios/as con discapacidad.
Participantes 118 estudiantes matriculados en seis programas de educacién inclusiva.
Pais Yemen, Arabia Saudita y Malasia.
Ma et al. et Examinar los factores que influyen en la adopcién de tecnologias de asistencia basadas en
Objetivo ) ; .
(2025) IA entre estudiantes con necesidades especiales.
Los resultados del analisis cuantitativo indican que el apoyo social y la motivacion mejoran
Resultados significativamente la utilidad percibida, mientras que la alfabetizacion digital y la autoeficacia

mejoran significativamente la facilidad de uso percibida. Ademas, los hallazgos cualitativos
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revelan temas clave que enfatizan los disefios faciles de usar, la adaptabilidad contextual,
las consideraciones éticas y el potencial de la A para promover la autonomia.

McMahon
et al.
(2016)

Participantes

3 estudiantes con Dl y 1 estudiante con TEA.

Pais EEUU.
efl Examinar la utilizacion de una tecnologia emergente, concretamente la Realidad Aumentada
Objetivo = R . N
(RA) para ensefiar vocabulario cientifico a alumnado universitario con DI y TEA.
Los resultados indicaban que tras la implementacién de la intervencion RA, en un contexto
Resultados de aplicacion de los principios DUA, los estudiantes adquirieron conocimientos de definicion

y etiquetado para los nuevos términos de vocabulario cientifico.

Meucci et
al. (2020)

Participantes

9 estudiantes con DI y TEA.

Pais Italia
Evaluar la validez del uso de una plataforma robodtica (RODDI), basada en TE y Ciencias
Objetivo  Computacionales, para aumentar y mejorar los intercambios comunicativos entre docentes y
alumnado con DI y TEA.
Resultados Se evaluaron los intercambios comunicativos en dos entornos diferentes, siendo éstos

sesiones de juego normal y sesiones de juego con la plataforma RODDI.

Participantes

1 estudiante con un desarrollo normotipico, 1 con DIy 6 con TEA.

Pais Brasil.
Panceri et .
o Desarrollar y evaluar un nuevo robot llamado MARIA T21, para apoyar terapias
al. (2021) Objetivo . o . . "
psicomotoras, cognitivas y psicosociales en nifios con TEA y DI.
Los resultados indicaban que se habia superado el rendimiento esperado y que el robot
Resultados ., L .
favorecia la relacion entre terapeuta y nifio/a.
Participantes 23 estudiantes con DI, 22 DIy TEA, y 22 con TEA.
Pais Reino Unido, Italia y Espafa.
Utilizar un sistema de IAEd con datos de sensores multimodales y aprendizaje automatico
Obietivo Par@ en primer lugar, identificar tres estados afectivos vinculados al aprendizaje y, en
Standen ) segundo lugar, determinar la presentacion del contenido de aprendizaje para que el
et al. alumnado se mantenga en un estado afectivo éptimo y se maximice su ritmo de aprendizaje.
(2020)
Los resultados evidenciaron que la ausencia de aburrimiento fue el estado que mantenia una
mayor relacion con el logro. Asimismo, se produjo una participacion significativamente mayor
Resultados Y Menor aburrimiento en las sesiones de intervencion que en las sesiones de control. Sin
embargo, no hubo diferencias significativas en el logro. Estos resultados sugieren que la
participacion aumenta cuando las actividades se adaptan a las necesidades personales y al
estado emocional.
Participantes 20 maestros/as del area de Educacién Especial.
Pais EEUU.
Starks y
Reich Objetivo  Analizar las barreras y elementos positivos para el empleo de las TE en Educacién Especial.
(2023)
Las principales barreras que se encontraron fueron la falta de formacion especifica, el tiempo
Resultados y los recursos; las ventajas mas destacadas incluian el apoyo institucional, el desarrollo

profesional continuo y la existencia de tecnologias adaptadas a las necesidades individuales.

4.2. Sintesis de los articulos incluidos

4.2.1. Distribucion geografica
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El analisis de la distribucion geografica revela una representaciéon diversa, aunque no
equitativa, a nivel mundial, identificandose 12 paises diferentes. De esta forma, se observa que
Italia es el pais que mayor niumero de publicaciones concentra, con un total de 3, seguido de
Arabia Saudita, Turquia, Espafia, Reino Unido y EEUU. El resto de los paises cuentan con una
Unica publicacién. No obstante, la Figura 3 sintetiza la distribucion geografica de los estudios.
Figura 3

Distribucién geografica de los estudios analizados
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4.2.2. Distribucién temporal

De acuerdo con la distribucion temporal, el patron sugiere una aceleracion reciente de la
produccion cientifica, alineada con los avances tecnolégicos y la creciente integracion de la IA 'y
otras herramientas emergentes en contextos educativos inclusivos. El pico de publicaciones en
2025 podria deberse también al auge actual de la IA generativa, asi como a la mayor
disponibilidad de tecnologia educativa adaptativa y la demanda de soluciones innovadoras tras
la pandemia de COVID-19. Todo ello, podria explicar la escasa produccién cientifica en afios
anteriores (Figura 4).
Figura 4

Distribucién temporal de los estudios analizados
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4.2.3. Tecnologias emergentes utilizadas
En los estudios analizados dentro de esta investigacion, se observa un empleo creciente y
diversificado de TE aplicadas en contextos educativos con alumnado con NEAE. Entre las
tecnologias mas destacadas se encuentra la IA, seguida de la Robdética educativa, la RA y los

entornos virtuales de aprendizaje (Figura 5).

Figura 5

Tecnologias emergentes utilizadas en los estudios analizados
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4.2 4. Participantes y etapas educativas

El analisis por participantes desvela una amplia variabilidad en cuanto al numero de estos,
que oscila entre los 4 (McMahon et al., 2016) y los 150 sujetos (Islim et al., 2024), predominando

el alumnado con DI y/o TEA, frente a otros colectivos con NEAE.

En lo relativo a la etapa educativa (Figura 6), la mayor concentracion de estudios se

encuentra en Educacién Primaria, seguida de la etapa de Educacién Infantil y la etapa de
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Educacién Secundaria, tanto en contextos ordinarios como especificos. Sin embargo, es menor

la presencia de estudios en Educacion Superior.

Figura 6

Distribucién por etapa educativa

Educacion Superior
10.5%

Educacién Infantil
21.1%

Educacion
Secundaria
31.6%

Educacion Primaria
36.8%

5. DISCUSION

El objetivo de esta investigacion era analizar y sintetizar de forma sistematica aquellos
estudios focalizados en conocer las diferentes posibilidades educativas de las Tecnologias
emergentes con el alumnado con NEAE en la ultima década (2015-2025) desde un prisma

nacional e internacional.

Asi, los estudios analizados, por un lado, evidencian un panorama heterogéneo, pero
coincidente en la utilizacién de TE con finalidades educativas diversas. La |IA se posiciona como
la tecnologia mas utilizada, sobre todo en intervenciones orientadas a la mejora de las
habilidades académicas y a la adaptacion del aprendizaje. El estudio de Alsolami (2025) muestra
que el uso de la IA contribuye al aumento de forma sostenida del rendimiento académico en
alumnado con DI leve. Asimismo, Standen et al. (2020) sefiala el potencial de sistemas de IA
basados en el reconocimiento emocional para ajustar dinamicamente la presentacion de

contenidos y mantener la atencién del alumnado.

Por su parte la RA se emplea principalmente para apoyar la adquisiciéon de vocabulario y
contenidos STEM. McMahon et al. (2016) demuestran que la RA facilita la comprension de
términos cientificos en estudiantes con DI y TEA. Ademas, esta comprension se ve magnificada
cuando se integra en entornos basados en los principios del DUA. En esta linea, la investigacion
de Islim et al. (2024) subraya la importancia de tener en cuenta las necesidades especificas del

alumnado en el disefio de aplicaciones de RA en ciencias y matematicas.

En cuanto a la RV se utiliza con frecuencia para el entrenamiento de habilidades motoras,
como sefialan Karadag et al. (2025), quienes concluyen que la RV proporciona ventajas clave
para el entrenamiento de dichas habilidades. No obstante, igual que en el caso de la RA, es
necesario que se consideren las caracteristicas individuales y exista colaboracién entre

docentes, terapeutas y desarrolladores.
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En lo relativo a la Robética educativa supone una herramienta de gran potencial para el
desarrollo de habilidades comunicativas, sociales y de pensamiento computacional. Los estudios
de Lindsay y Grace (2017), Meucci et al. (2020) y Panceri et al. (2021) coinciden en que los
robots adaptados favorecen aspectos como la motivacion, la interaccion comunicativa o la

participacion.

Por otro lado, los hallazgos obtenidos han permitido conocer cuales son los beneficios de
estas herramientas en alumnado con NEAE. En este sentido, el estudio de Alsolami (2025) ha

reportado mejoras significativas en el rendimiento académico y en la comprension conceptual.

Desde el punto de vista de la autonomia y autorregulacion, herramientas como la RA han
demostrado fomentar el aprendizaje auténomo, la indagacion en intereses personales y la toma
de decisiones, contribuyendo asi a una mejora en la calidad de vida percibida. Ademas, la RV y
la Robodtica educativa contribuyen al desarrollo de habilidades motoras y vocacionales, creando

entornos controlados y adaptados que permiten la practica repetida sin riesgos.

En el ambito de la comunicacion, las tecnologias conversacionales y los entornos robaéticos
(Meucci et al., 2020) han creado nuevas vias de interaccion para aquellos estudiantes con
mayores necesidades de apoyo. Sin embargo, no siempre se traduce en un aumento de la
produccion verbal. Aunque, se constata una mayor atencion que da lugar a un incremento de la

intencion comunicativa y vinculaciéon emocional con el entorno.

Asimismo, la incorporacién de las Tecnologias emergentes en contextos educativos con
alumnado con NEAE es la mejora de la motivacion y la participacion. Estos aspectos se han visto
reforzados por sistemas de IA que parten del estado del alumno validando sus emociones y
permitiendo un aprendizaje adaptado (Standen et al., 2020) o que incorporan componentes

ludicos y visuales atractivos.

Por ultimo, los estudios analizados muestran que las TE pueden reducir las barreras de
accesibilidad y promover practicas educativas, siempre que se acompanen de formacion docente
y recursos adecuados (Starks y Reich, 2023).

Asimismo, los resultados obtenidos nos han permitido conocer la concentracién temporal y
geogréafica, evidenciando que la mayor parte de la produccién cientifica en este ambito procede
de ltalia, y alcanza su punto algido en el afio 2025, momento en el que se registra el volumen
mas elevado de estudios. Al igual que nos han permitido examinar que las principales
investigaciones en este campo ponen el foco de atencién en el alumnado con DI y TEA, dejando
relegados a un segundo orden aquellos otros tipos de NEAE prevalentes en nuestro sistema

educativo actual.

6. CONCLUSIONES
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Esta revisién evidencia como las TE se posicionan como un recurso clave con importante
potencial pedagdgico para avanzar hacia una educacién mas accesible y personalizada para el
alumnado con NEAE, especialmente en términos de autonomia, participacion y aprendizaje
significativo. Su incorporacién en contextos educativos representa una transformacién profunda
en la forma de concebir la ensefianza y el aprendizaje, siempre que su integracion se realice de
manera planificada, contextualizada y centrada en la persona desde una perspectiva ética y
efectiva. Solo asi, las TE supondran un apoyo para el avance de una educacion inclusiva y de

calidad para todo el alumnado.
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