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Presentacion

La innovacién, la internacionalizacién y la inclusion son pilares
esenciales en la educacion. Esta publicacién detalla un acerca-
miento sobre las nuevas tendencias educativas que tratan de
atender, por medio de una innovadora didactica, el respeto por
la igualdad de oportunidades, que no es otro camino que el de
proponer la inclusion como referencia en la educacion. La do-
cencia no parte solamente de la voluntariedad, compromiso o
vocacion del profesional de la educacion, sino que ya la Agenda
2030 compromete a las universidades a emprender proyectos de
innovacion docente en los cuales formacion del profesorado es
un cambio asociado a la innovacion pedagogica, donde las com-
petencias, conocimientos, habilidades o actitudes se planifican
como objetivos a alcanzar por dichos profesionales. Ademas, los
profesionales de la educacion se prepararan reflexionando y ana-
lizando su bien hacer, donde la experiencia no es una sintesis de
una percepcion personal para mejorarla, sino que se dirige a una
mejora de la calidad en la profesion, identificando los aspectos
clave como los valores, actitudes y habilidades que requiere la
responsabilidad del saber ensenar.

La innovacion educativa se enfoca en transformar los méto-
dos y enfoques pedagégicos tradicionales, aprovechando los
avances tecnologicos y promoviendo nuevas formas de ensenan-
za 'y aprendizaje. De este modo, el concepto de innovacion puede
ser sintetizado como la creacion de algo desconocido, la percep-
cion de lo creado como algo nuevo y la asimilacion de ese algo
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como novedoso. Pero la innovacion es también entendida como
el arte de aplicar, en condiciones nuevas, en un contexto concre-
to y con un objetivo preciso, las ciencias, las técnicas, y, por tan-
to, supone que la introduccién de algo nuevo que produce me-
jora promueve avances en aspectos sustanciales en el objeto de
innovacién Macanchi et al. (2020).

La normativa educativa, el Marco Europeo de Educacién Su-
perior y la Organizacién de las Naciones Unidades para la Edu-
cacion, la Ciencia y la Cultura (Unesco), comprometen que el
desarrollo de competencias digitales sea referente y ayuda para
garantizar el disefio universal para el aprendizaje. Ensenar re-
quiere estar preparado, tener competencia y ser agente referente
que aporte ayuda con recursos actualizados con la realidad digi-
tal y social. En concreto, adecuado a una sociedad diversa en to-
das sus manifestaciones, desde el ambito de la igualdad de géne-
ro a la diversidad lingiiistica y cultural.

La internacionalizacion, por otro lado, implica abrir las puer-
tas de las instituciones educativas a la diversidad cultural y fo-
mentar la colaboracién y el intercambio a nivel global. La inter-
nacionalizacién de la Educacién Superior es el proceso intencio-
nal de integrar una dimensién internacional, intercultural o
global en el propdsito, funciones y entrega, con el fin de mejorar
la calidad de la educacion y la investigacién para todos los estu-
diantes y empleados, y para hacer una contribucién significativa
alasociedad (De Wit et al., 2015; Barros et al., 2023). Fomentan-
do el conocimiento y respeto por el sentido de pertenencia, la
identidad y empatia y admiracion por el patrimonio cultural de
cada territorio con situaciones de aprendizaje que proyecten sin-
gularidades y caracteristicas tipicas y particulares étnicas y origi-
narias, como experiencias extrapolables y generalizables a un de-
sarrollo universal de la cultura del saber y del conocimiento.

Por dltimo, la inclusién busca asegurar que todos los estu-
diantes tengan igualdad de oportunidades de acceso y éxito en la
educacion, sin importar su origen, género, capacidades o cir-
cunstancias socioecondémicas. La interconexion entre estos tres
conceptos es crucial para el desarrollo de sistemas educativos in-
clusivos y relevantes en el siglo xx1. Deben trabajar juntos para
promover un enfoque educativo que sea significativo, equitativo
y preparatorio para el mundo globalizado en el que vivimos. In-
tegrar estas tres dimensiones en el diseno de politicas educativas,
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enfoques pedagdgicos y entornos educativos fomenta la excelen-
cia académica, el desarrollo personal y la construccion de una
sociedad mas justa. La educacion del siglo xxi debe adoptar y
promover estos pilares como principios fundamentales para ga-
rantizar el éxito y el bienestar de todos los estudiantes.

Este libro es el resultado del IE Conference 2023: «Innova-
cion, Internacionalizacion e Inclusion en Educacidon», celebrado
el 22 de septiembre de 2023 en modalidad virtual. Este encuen-
tro internacional, organizado por el think tank EduSoc Lab de la
Universidad Complutense de Madrid, represento la tercera edi-
cién del congreso CSE Conference y conté con la participacién
de doctores e investigadores de diversas partes del mundo.

Durante el evento, se compartieron iniciativas, propuestas e
investigaciones de gran impacto en el ambito educativo, todas
ellas orientadas a la mejora de la calidad educativa y a la aten-
cion a todo el alumnado. Este espacio de intercambio permiti6
reflexionar sobre los desafios y avances en educacion, reafirman-
do el compromiso con la construccién de un sistema educativo
mas inclusivo y global.
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La formacion del profesorado
para la educacion inclusiva:
una revision sistematica

Teacher Training for Inclusive Education:
A Systematic Review

BELEN GONZALEZ-LAGUILLO
Universidad Complutense de Madrid

SILVIA CARRASCAL DOMINGUEZ
Universidad San Jorge

JOANNE MAMPASO DESBROW
Universidad Camilo José Cela

Resumen

La inclusion educativa es el principal objetivo a nivel internacional desde la
publicacion de la Agenda 2030. Para promoverla, la formacion docente se ha
sefialado como un factor determinante y muchas investigaciones se han dedi-
cado a estudiarla sefialando las competencias, conocimientos, habilidades o ac-
titudes que deben desarrollar los maestros para ensefiar ateniendo a la diversi-
dad. Con el objetivo de comparar las indicaciones de los diferentes autores, se
presenta una revision sistematica bajo las directrices de PRISMA. A través de las
bases de Scopus, Web of Science y ERIC se obtuvieron los estudios cuyo titulo
hiciera referencia a la formacion docente para la inclusion y la atencion a la
diversidad. Se obtuvieron 168 documentos, pero solamente 22 cumplieron los
criterios de inclusion. Gracias a su analisis, se ha observado que el objetivo mas
recurrente es el de analizar las percepciones docentes y que se demanda una
mayor conexion entre la teoria y la practica. A pesar de la variabilidad de resul-
tados, se concluye que la formacion docente en inclusion deberia ser obligato-
ria, transversal, practica y vinculada a los conocimientos cientificos actuales.

Palabras clave: Formacion del profesorado; educacion inclusiva; atencion a la
diversidad; revision sistematica

13



Abstract

Inclusive education has been the main international goal since the publication
of the 2030 Agenda. To promote this objective, teacher training has been rec-
ognised as a crucial factor. Numerous studies have focused on identifying
competencies, knowledge, skills and attitudes that teachers should develop to
effectively teach in diversity. To compare the indications of different authors, a
systematic review has been conducted following the PRISMA guidelines. Sco-
pus, Web of Science, and ERIC databases were consulted to obtain studies
whose title referred to teacher training for inclusion and attention to diversity.
Out of 168 papers collected, only 22 met the inclusion criteria. The analysis
reveals that the most common objective is to examine teachers' perceptions
and that there is a need for a stronger link between theory and practice. De-
spite the varying results, it is concluded that teacher training in inclusion
should be mandatory, practical, and based on current scientific knowledge.

Key words: Teacher training; inclusive education; attention to diversity; sys-
tematic review

1. Introduccion

La diversidad es una caracteristica humana (Arvelo-Rosales et al.,
2021) que por naturaleza diferencia a las personas segin dife-
rentes rasgos (culturales, personales, fisicos, etc.) (Blanco, 2021).
Desde el punto de vista de la inclusion educativa, la atencion a la
diversidad es la valoracion de las diferencias del alumnado y su
aprovechamiento para enriquecer el aprendizaje (Leiva-Oliven-
cia, 2013). Por su parte, la educacion inclusiva (EI) es entendida
como:

[...] un proceso de atender y responder a las necesidades de todos
los estudiantes mediante el incremento de su participacién en el
aprendizaje |...]. Implica modificaciones con una visiéon que atienda
a todo el alumnado. (Unesco, 2005, p. 13)

Se trata de un proceso sin fin de bisqueda de la mejor forma
de atender a la diversidad asegurando la presencia, participaciéon
y logro de todos, prestando especial atencion a los grupos vulne-
rables (Unesco, 2016). También implica compartir unos valores
especificos, valorar la diversidad y reconocer la igualdad para la
educacion de calidad. Entender las diferencias como enriqueci-
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miento y reducir barreras para eliminar exclusiones (Booth y
Ainscow, 2015).

Desde la publicacién de la Agenda 2030, la educacién inclusi-
va se ha convertido en un objetivo prioritario a nivel internacio-
nal (Naciones Unidas, 2015) y, para conseguir que sea una reali-
dad, la formacion del profesorado parece esencial (Agencia Eu-
ropea para el Desarrollo de la Educacién de Alumnos con
Necesidades Educativas Especiales, AEDEANEE, 2011; Florian,
2012; OECD, 2023). Sin embargo, la Unesco (2020) senala la
dificultad de determinar la estructura y constitucion de una for-
macién de calidad que permita formar a docentes que apoyen a
todo su alumnado, colaboren entre ellos, valoren la diversidad y
se comprometan profesionalmente con los principios de la EI.
Esto conlleva que los docentes no se sientan lo suficientemente
formados para atender a las necesidades de todos los alumnos/
as (Arndiz et al., 2021; Florian, 2012) y que la formacién oferta-
da en las universidades sigua siendo desigual (sin compartir ob-
jetivos y competencias entre universidades) (Sanchez-Serrano
et al., 2021), insuficiente y alejada de los conocimientos cientifi-
cos actuales (ya que la mayoria de ellos se siguen enmarcando
en el modelo terapéutico y rehabilitador, en lugar de modelos
mads ecosociales de atencién a la diversidad) (Muntaner-Guasp
et al., 2021). También se ha identificado que la formacién en EI
sigue siendo demasiado tedrica, guarda escasa relacién con las
demandas reales del aula (Arnaiz et al., 2023; Gonzélez-Gil et al.,
2019) y que, normalmente, se reserva para asignaturas especifi-
cas (Arvelo-Rosales et al., 2021).

Para superar estas limitaciones, la literatura cientifica propo-
ne algunas indicaciones. Por ejemplo, que la formaciéon en EI
deberia ser obligatoria, continua, holistica, contextual y practica
(Orozco y Morina, 2022), que deberia conseguir profesores im-
plicados que comprendan el enriquecimiento de la diversidad
(Florian, 2012) y que desarrolle las habilidades de trabajo en
equipo, liderazgo, comunicacion y valores democraticos (Forlin,
2010). Plena Inclusién (2022) exige al profesorado una serie de
competencias que se deberian tener en cuenta en la formacién
como son: la utilizacién del espacio de aprendizaje de manera
accesible, comprensible y flexible; el uso de la codocencia y de
metodologias basadas en la accesibilidad cognitiva como el dise-
no universal para el aprendizaje (DUA) y el aprendizaje coope-
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rativo; dar voz al alumnado para que tomen decisiones y; eva-
luar global e integralmente.

Por otro lado, el modelo competencial en la formacién del
profesorado parece asegurar la calidad al interrelacionar actitu-
des, conocimientos y habilidades con el contexto (Herppich
et al., 2018). En todo caso, no hay consenso sobre qué compe-
tencias deberian desarrollar los docentes para promover la inclu-
sion (Fernandez Batanero, 2013; Orozco y Morina, 2022). La
AEDEANEE (2011) propone un modelo que diferencia tres valo-
res (valorar en positivo la diversidad, apoyar a todo el alumnado
y trabajar en equipo) y de cada uno surgen dos competencias
bdsicas con sus conocimientos, habilidades y actitudes. Por su
parte, Zulfija et al. (2013) diferencian la orientacién motivacio-
nal, la informacion y la operacionalizacién, valorando cada una
de ellas por niveles: adaptativo, reproductivo y 6ptimo. Estos au-
tores determinan que esta falta de consenso indica que todavia
no se dispone de un modelo de formacion inicial que les permi-
ta adquirir las competencias necesarias y les capacite y compro-
meta con el proceso inclusivo (Zulfija et al., 2013).

Por esta razon y por la inexistencia de revisiones similares a la
propuesta (salvo la centrada en alumnado con discapacidad de
Tristani y Basset Gunter, 2020) surge la oportunidad de esta in-
vestigacion. El objetivo es comparar las indicaciones sobre la for-
macién docente para la EI presentes en las publicaciones relacio-
nadas.

Para lograr dar respuesta a este objetivo, se plantean las si-
guientes preguntas:

e ;Cudl es el objetivo principal de las investigaciones sobre la
formacion del profesorado en EI?

e ;Qué aspectos de la formacion se destacan como importantes
para ello?

¢ ;Qué competencias se demandan en la formacién del profe-
sorado en EI?

e ;Como se valora la formacién actual en EI?

¢ ;Existe consenso entre las investigaciones?

16 | Innovacion, internacionalizacion e inclusion en educacion



2. Disefio y método

Para realizar la presente revisién se ha seguido la declaracion
PRISMA 2020 (Page et al., 2021) donde se exponen las reco-
mendaciones para desarrollar revisiones sistemdticas validas y
rigurosas.

Las fuentes de informacion consultadas fueron Web of Science
(WOS), Scopus y ERIC. Se utiliz6 la herramienta de Covidence para
facilitar la revision documental. La investigacion se enmarca en un
proyecto de tesis doctoral financiado por el Ministerio de Univer-
sidades (Contrato Predoctoral FPU, 2021), por lo que el equipo
de investigacion estuvo conformado por la doctoranda y sus dos
directoras de tesis.

2.1. Busqueda

La obtencion de documentos se realizé en julio de 2023. La
ecuacion de busqueda fue adaptada a los diferentes formatos,
buscando en el titulo los términos de docentes, formacion, compe-
tencias, inclusion y diversidad, junto con sus sinénimos tanto en
espanol como en inglés. Ademads, se establecieron los filtros de
periodo temporal (entre 2015, afio de publicacién de la Agenda
2030 y la actualidad) y el tipo de documento (articulos cientifi-
cos y capitulos). Los criterios de inclusion y exclusion considera-
dos se exponen en la tabla 1.

Tabla 1. Criterios de inclusion y de exclusion

Criterios de inclusion Criterios de exclusion

e Estudios empiricos: se decidi6 obviar las re- @ No ser un estudio empirico.
visiones de la literatura u otro tipo de estu- ® Estar centrado en la inclusion en el ambito
dios no empiricos por no aportar resultados universitario.
justificados por una metodologia validada. @ Centrado en Educacion Especial.

e Centrado en la formacién del profesorado ® Especifico de un érea curricular determinada.
en cuanto a la inclusion y la atencion a la e Centrado en un trastorno o discapacidad es-
diversidad. pecifica.

2.2. Muestra

Con los parametros senalados, se obtuvieron 71 resultados de
WOS, de Scopus 63 y de ERIC 34. Sin embargo, la muestra final
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fueron 22 articulos. Las razones de exclusion se pueden revisar
en la figura 1.

Studies from databases/registers (n = 168)
Web of Science (n = 71)

Scopus (n = 63)

ERIC (n = 34)
Duplicated identified (n = 67)
Studies screened (n = 101) Studies irrelevant (n = 68)
Studies sought for retrieval (n = 33) Studies not retrieved (n = 0)
\l’ Studies excluded (n = 11)
Studies assessed for eligibility (n = 33) Sobre actitudes (n = 1)

ion especial (n = 1)
Educacién superior (n = 1)
No estudio empirico (n = 1)
Asignatura especifica (n = 2)
Revision sistematica (n = 1)
Baja calidad metodolégica (n = 1)
Centrado en un trastorno especifico (n = 1)

No centrado en la formacion para E/AD d (n = 2)

Studies included in review (n = 22)

Figura 1. Diagrama PRISMA. Fuente: elaboracidn propia mediante la herramienta
de Covidence

En la primera revision se realizo una filtracion de documen-
tos por el titulo y el resumen. Los articulos que no fueron rele-
vantes quedaron excluidos (68). Con el texto completo se asegu-
r6 que cumplian los criterios de inclusion y se realizé una revi-
sion exhaustiva donde se buscaron respuestas a las preguntas

planteadas. La recogida de datos y analisis asociados se expone a
continuacion.
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2.3. Recogida de datos y analisis

Para la extraccion de datos, se disenié una hoja de Excel donde se
fue anotando toda la informacion referente a las siguientes va-
riables: autores; titulo; ano de publicacion; pais; keywords; objeti-
vo; metodologia; aspectos formativos (factores destacados como
importantes en la formacion en EI); competencias; conocimien-
tos; actitudes; habilidades; resultados y conclusiones; limitacio-
nes; comentarios. Posteriormente se hizo una interpretacion y
comparacién de los resultados.

2.4. Evaluacion de sesgos

Para asegurar la validez y rigurosidad de la revision, se utilizo el
software Covidence. Ademas, todos los articulos debian haber
pasado un proceso de revisién por pares ciegos.

3. Resultados

La tabla 2 expone todos los articulos que fueron incluidos en la
revision. Solamente un autor tiene mas de un articulo incluido
en esta revision (Millan, C.) y Sustainable Multilingualism es la
Unica revista con dos articulos incluidos.

Tabla 2. Articulos revisados

Ref. Autores Titulo Revista Pais Ao
1 Muntaner- Formacion inicial en inclusién en  Siglo Cero Espaia 2021
Guasp etal.  los grados de maestro en Educa-
cion Primaria
2 Martinez Hacia una educacion inclusiva: Revista lberoame- Nicara- 2020
Lirola, M. formacion del profesorado de pri- ricana de Educa-  gua

maria enmarcada en los ODS que  cion
potencian la igualdad de género

3 Trivifio- Inclusive Education in Primary International Jour- Espafa 2022
Amigo etal.  and Secondary School: Perception nal of Environmen-
of Teacher Training tal Research and
Public Health
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Ref. Autores Titulo Revista Pais Ano
4 Valdés-Pino  Formacion inclusiva del profeso-  Alteridad Chile 2021
etal. rado de primaria en tres regiones
chilenas
5 Mayo, M. E.  Formacion docente para la aten-  Revista de Educa-  Espafia 2022
cion a la diversidad en el grado de  cion Inclusiva
maestrofa en Educacion Infantil y
Primaria
6 Robinson- «Accept all pupils as they are. Di-  Sustainable Multi- Paises 2022
Jones etal.  versityl. Pre-service Primary Tea-  lingualism Bajos
chers' views, experiences,
knowledge, and skills of multilin-
gualism in Education
7 Sanchez- La formacion del profesorado de  Revista Electronica Espafa 2021
Torrejon, B. Educacion Primaria en diversidad  Interuniversitaria
sexo-genérica de Formacidn del
Profesorado
8 Arvelo- Initial Training of Primary School  Educational Scien- Espafia 2021
Rosales et al. Teachers: Development of Compe- ces
tencies for Inclusion and Atten-
tion to Diversity
9 Miroslav Pre-Service Primary School Tea-  European Educa-  Republica 2022
Bielik et al. cher University Training for Inclu-  tion Checay
sive Education in the Czech Repu- Ucrania
blic and Ukraine: An Exploratory
Study
10  Cejudo etal. Las necesidades de formacion de  Revista de Pedago- Espaiia 2016
maestros de infantil y primaria en  gia
atencion a la diversidad
11 Smeins etal. The Use of Digital Tools in Pre- Sustainable Multi- Espafia, 2022
Service Teachers' Professional De-  lingualism Bélgica y
velopment Towards Linguistic Di- Paises
versity in Primary Education Bajos
12 Lehtomdki, E. Developing Inclusive Pre-service International Jour- Tanza-nia 2017
y Anukkari-  and In-service Teacher Education: nal of Whole
nen, A. Insights from Zanzibar Primary Schooling
School Teachers
13 Millan etal.  Analisis de la diversidad en pro- Psicoperspectivas ~ Chile 2023

gramas de formacién inicial do-
cente de pedagogia basica
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Ref. Autores Titulo Revista Pais Aho

14 Sobchuk, A.  Model of primary school teachers International Jour- Ucrania 2020

A; training for work in the system of  nal of Learning,
Mykytenko, inclusive education by applying Teaching and Edu-
N. O. extrapolation of Poland's advan-  cational Research

ces in training for work

15 Sanchez-Se- La formacion para la educacion Revista De Educa-  Espafa 2021
rrano et al. inclusiva en los titulos de maestro cién
en educacion primaria de las uni-
versidades espafiolas

16 Rochovska Educational needs of the primary  Specialusis Ugdy-  Eslova- 2019
etal. education teachers in inclusive mas, Special edu-  quia
education of the pupils from so-  cation
cially disadvantaged backgrounds

in Slovakia
17  Ferrada, D.y Communicative competences re-  International Mul- Chile 2019
Del Pino, M. quired in initial teacher training tilingual Research
for primary school teachers of Journal

Spanish language in contexts of
linguistic diversity

18  Millan, C. Enfoques de Diversidad en los Archivos Analiticos Chile 2021
Programas de Formacion Docente  de Politicas Educa-
de Educacion Primaria en Chile tivas

19  Orozco,l.y  How to become an inclusive tea-  European Journal  Espaia 2022
Morifa, A. cher? Advice from Spanish educa- of Special Needs
tors involved in early childhood, Education
primary, secondary and higher
education

20  Zegeye, T.G. Perception of Readiness for Im- International Jour- Etiopia 2022
plementing Inclusive Education nal of Special Edu-
among Primary School Subject cation
Teachers: Implications for Teacher
Education in Ethiopia

21 Schwab etal. Self-efficacy of prospective Aus-  Journal of Re- Austriay 2017
trian and German primary school  search in Special ~ Alema-
teachers regarding the implemen-  Educational Needs nia

tation of inclusive education (JORSEN)
22 Pinto-Lloren- Perceptions and Attitudes of Fu-  Journal of Infor-  Espafa 2020
te, A. M.y ture Primary Education Teachers ~ mation Technology
Sénchez- on Technology and Inclusive Edu-  Research
Gomez, M. C. cation: A Mixed Methods Re-
search

Nota: elaboracion propia
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Como se observa en la tabla 2, Espana es el pais con mayor
investigacion sobre la formacién en EI, con el 45,45% de los ar-
ticulos incluidos. Le siguen Chile, con cuatro articulos, y Ucrania
y Paises Bajos, con dos.

En cuanto a la metodologia desarrollada, siete utilizaron una
metodologia cualitativa y mixta y ocho cuantitativa. En las inves-
tigaciones cualitativas predomina una metodologia descriptiva
interpretativa, en las cuantitativas los cuestionarios y en las mix-
tas se observa mayor variabilidad metodolégica.

Parece encontrarse, ademds, convergencia entre los objetivos
generales (tabla 3). Los dos objetivos predominantes se centran
en el andlisis de la formacion y en el estudio de las percepciones
sobre la formacion en inclusion.

Tabla 3. Resumen de los objetivos generales mas repetidos

Objetivos Articulos
Analizar la formacion 1;3;7,9;13;15; 18; 20
Estudiar las percepciones sobre la formacion en inclusion 6;10;11;12;19; 22
|dentificar necesidades formativas 4:5;16
Implementar/desarrollar propuestas 2;14

Nota: n.° de referencia de los articulos expuestos en la tabla 1

Los aspectos formativos (tabla 4) mas destacados son la nece-
sidad de una mayor relacion entre la teoria y la practica, estar en
contacto continuo con los centros educativos y contar con una
formacién transversal y obligatoria.

Tabla 4. Aspectos formativos

Articulos
Mayor relacion entre la teoria y la practica 4:13;19;22
Contacto continuo con los centros educativos 6;9;13;19
Formacion transversal y especifica de manera obligatoria 13; 15;19
Diferentes enfoques a adoptar 1;15;18
El uso de herramientas digitales 1y22
Formacion para mejorar la participacion activa de todos los alumnos (no solo para 3

adaptar el curriculo)
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Aprendizaje basado en proyectos, cooperativo, resolucion de problemas. 9

Competencias investigadoras 12
Normativa clara 15
Espacios de reflexion 13
Lectura critica de textos 19

En relacion con las competencias asociadas a la formacién en
El, solamente seis articulos las incluyen, de los cuales cuatro ex-
clusivamente las mencionan (Cejudo et al., 2016; Ferrada y del
Pino, 2019; Pinto-Llorente y Sanchez-G6émez, 2020; Sobchuk y
Mykylenko, 2020). Mayo (2022) senala, entre otras, los conoci-
mientos (fundamentos sobre educacion inclusiva, modelo de in-
clusion escolar, las estrategias organizativas, los de adaptacién
curricular e instructiva), habilidades (de autoevaluacién, adapta-
ci6n metodolégica, evaluacion y estructuracion) y actitudes (las
expectativas altas para todos) que se necesitan para poder aten-
der a la diversidad. Por su parte, Arvelo-Rosales et al. (2022) se-
nalan las competencias de valorar la diversidad, apoyar a todos,
el trabajo en equipo y el desarrollo profesional y personal.

Como solamente dos articulos aportaban informacion deta-
llada sobre las competencias, se decidié observar cada uno de
sus componentes por separado. Por un lado, entre los conoci-
mientos (tabla 5) se destacan los relacionados con colectivos es-
pecificos encontrando diferencias entre los que destaca cada uno
(el 2 yel 7 en la diversidad del tipo sexual, el 11 en la lingiiistica
y el 13y 16 en la cultural). Dos articulos hacen referencia a los
conocimientos sobre las bases de la EI y su normativa (14 y 15)
y las nociones sobre metodologia y evaluaciéon también son ex-
puestas en dos ocasiones (19 y 20).

Tabla 5. Conocimientos necesarios

Articulos
Diversidad genérica, afectiva-sexual 2,7
Funciones de los especialistas 4
Conciencia lingliistica, comunicacion adaptada y soportes comunicativos 6,16
Inclusidn lingiiistica y plurilinglies il
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Diversidad cultural 13,16
Bases y principios de la El. Marco de referencia conceptual y normativo. 14y 15
Neurociencia; metodologias activas (ABP, aprendizaje dialdgico, cooperativo, talle- 19
res...); educacion emocional

Metodologias activas e inclusivas 19, 20
Evaluacion (docente e inclusiva) 19, 20
Planes individualizados e identificacion NEE 20
Factores de calidad en la ensefianza 21

Las habilidades en EI sefialadas como necesarias para desa-
rrollar en futuros maestros (tabla 6) también difieren por articu-
lo. Sin embargo, la habilidad de trabajo cooperativo, de adapta-
cion metodologica y de planificacién de la ensenanza, destacan

entre las demas.

Tabla 6. Habilidades identificadas

Articulos
Trabajo en equipo, cooperacion y redes de colaboracion 1,4,12
Identificacion y analisis del lenguaje sexista 2
Autoaprendizaje 4
Adaptacion metodoldgica y curricular 4,5,20
Ensefar al alumnado diverso 5
Normalizar el multilingliismo y validar los diferentes idiomas. Desarrollar activida- 6, 11
des plurilingiies
Fomentar el didlogo, las interacciones, la solidaridad, igualdad y respeto 7
Involucracién familiar 11
Habilidades lingiisticas 1
Liderazgo 16
Flexibilidad 16
Solucion de problemas 16
De planificacion 19, 20
Estrategias instruccionales y creacion de material de aprendizaje 20
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Las actitudes son las menos estudiadas, solamente 8 articulos
las mencionan. Tres coinciden en la necesidad de sensibilizacién
hacia la diversidad (1, 7 y 10) y otros dos sobre la motivacién
hacia la inclusién (16 y 21).

4. Discusion

La primera pregunta de investigacion se centraba en cémo las
investigaciones consultadas centraban su objetivo en la forma-
cién del profesorado para la EI. Como muestran los resultados,
se han identificado tres abordajes posibles. El primero, analiza la
formacion y, tres coinciden en afirmar que la formacién actual
es insuficiente para que los docentes puedan atender a la diversi-
dad adecuadamente (Muntaner-Guasp et al., 2021; Sanchez-Se-
rrano et al., 2021; Zegeye, 2022). También aluden a la falta de
actualizacion de los planes de estudio centrados en el paradigma
terapéutico de la diversidad (Milldan, 2021; Muntaner-Guasp
et al., 2021; Sanchez-Serrano et al., 2021).

Con todo, hay desacuerdo en cuanto a la percepcién de los
docentes sobre esta formacion. Trivino-Amigo et al. (2022) ob-
servaron que se sienten suficientemente formados para atender a
las necesidades de todos y, en contraposicion, Zegeye (2022) en-
cuentra una baja percepcion de preparacion. Otros dos articulos
que estudian las percepciones docentes observaron la actitud po-
sitiva del profesorado en el uso de las TIC en la docencia, pero
estos demandaron mas formacion en como utilizarlas para faci-
litar el acceso al aprendizaje, fomentar la participacion y asegu-
rar el logro de todo el alumnado (Pinto-Llorente y Sdanchez-
Goémez, 2020; Smeins et al., 2022).

Por dltimo, los estudios que tratan de identificar las necesida-
des formativas muestran diferencias en sus conclusiones. Por
ejemplo, Cejudo et al. (2016) senialan la necesidad de formacién
en diversidad funcional y otros en la multicultural o lingiiistica
(Robinson-Jones et al., 2022; Smeins et al., 2022). Lehtomaki y
Anukkarinen (2017) en habilidades investigadoras y Orozco y
Morifna (2022) en habilidades de planificacion. A pesar de ello,
se encuentran coincidencias, como en la necesidad de formacién
en habilidades de adaptacién metodolégica (Mayo, 2022; Oroz-
co y Morina, 2022; Valdés-Pino et al., 2021) y en la necesidad de
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una mayor conexién entre la teoria y la practica (Pinto-Llorente
y Sanchez-Gémez, 2020; Robinson-Jones et al., 2022). Asimis-
mo, aunque diferenciando el colectivo al que se presta mads aten-
cién, se demandan conocimientos especificos sobre ellos y las
habilidades necesarias para atender a sus necesidades particula-
res (Martinez, 2020; Millan et al., 2023; Rochovska et al., 2019;
Sanchez, 2021; Smeins et al., 2022; Zegeye, 2022).

En este mismo sentido, y a pesar de que la formacién docen-
te es esencial en la promociéon de una educacién inclusiva y de
que el modelo competencial interrelaciona las actitudes, las ha-
bilidades y los conocimientos con los contextos especificos
(AEDEANEE, 2011; Herppich et al., 2018) solo dos articulos
desarrollan en profundidad este concepto de competencias
(Arvelo-Rosales et al., 2022; Mayo, 2022). El modelo de Arvelo-
Rosales et al. (2022) seniala las mismas competencias que la
AEDEANEE (2011): trabajo en equipo, apoyo a todo el alum-
nado, valoraciéon de la diversidad y desarrollo personal y profe-
sional. Mayo (2022) hace una mayor diferenciacion depen-
diendo de si son conocimientos, habilidades y actitudes, al
igual que hacen Zulfija et al. (2023), pese a que ellos lo deno-
minan informacion, operacionalizacion y orientacion motivacional.
Otros puntos en comun a todos ellos es la capacidad de adapta-
cion metodologia, el trabajo cooperativo y las altas expectativas
para todo el alumnado.

Por tdltimo, al revisar de manera mas especifica los conoci-
mientos, las habilidades y las actitudes para asegurar la inclu-
sién, se encuentra heterogeneidad entre lo que destacan los arti-
culos. Asi, la mayoria de ellos se centran en colectivos especificos
y las demandas formativas tienen relacién con esos grupos

5. Conclusiones

Tras la revision sistematica realizada se han dado respuesta a to-
das las preguntas planteadas. Sobre el objetivo de las investiga-
ciones incluidas se puede afirmar que la mayoria tratan de anali-
zar la formacién recibida e identificar las necesidades formativas.

Las recomendaciones destacables en la formacién para la EI
declaran que debe ser transversal, obligatoria, conectada con los
centros educativos y vincular la teoria y la practica.
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Respecto a las competencias solo dos articulos las desarrollan
y, a pesar de que las estructuran de manera diferente, guardan
relacion en la medida que senalan la valoracion de la diversidad,
el trabajo en equipo y las habilidades metodolégicas como com-
petencias clave. De manera mds especifica, las caracteristicas de
diferentes colectivos y las bases de la EI parecen ser los conoci-
mientos mas demandados. Se suman las habilidades de planifi-
cacion, metodologia y trabajo en equipo y las actitudes de sensi-
bilizacién y motivacion.

En todos los casos, la valoraciéon de la formacion actual es
mayoritariamente negativa, concluyendo que sigue siendo insu-
ficiente para que los profesores desarrollen su practica inclusiva.

Para finalizar, a pesar de haber encontrado diversas limitacio-
nes en el estudio, como la necesidad de excluir gran cantidad de
articulos publicados por centrarse en dreas curriculares y en co-
lectivos especificos y por no ser estudios empiricos, la gran ma-
yoria se concentran en el contexto espanol o en escenarios difi-
cilmente comparables. A pesar de ello, se puede concluir que la
formacion docente en EI es necesaria y deberia ser obligatoria y
transversal. Se demanda mayor formacion en los conocimientos
sobre las caracteristicas especificas de diversos colectivos, las ha-
bilidades de planificacién y metodologia para atender a todos y
la promocién de las actitudes de sensibilizaciéon y motivaciéon
hacia la diversidad por parte del profesorado.

Las lineas de trabajo que se proponen a partir de los resulta-
dos aqui obtenidos son el estudio de las caracteristicas formati-
vas que aseguran una buena preparacion docente para la EI, la
comprobacion de la efectividad de los planes de estudio sobre
inclusion y el compartir buenas practicas que combinen la for-
macion tedrica y practica para la formacién en inclusién del pro-
fesorado.
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Resumen

La Agenda 2030 insta a las universidades a emprender proyectos de innova-
cion docente que busquen fomentar la igualdad de oportunidades y el acceso a
una educacion de calidad para todos los estudiantes, independientemente de
su origen étnico, género, discapacidad u otras caracteristicas que puedan dar
lugar a exclusiones (Objetivo de Desarrollo Sostenible 4). Este estudio tiene
como objetivo analizar las memorias de los proyectos de innovacion docente
otorgados en las universidades espafiolas en los ultimos siete afios centrados
en esta tematica. Para ello, se ha realizado un analisis de contenido. Aparte de
examinar los elementos curriculares, se proporciona informacion detallada so-
bre la evolucion temporal, el area de conocimiento en el que se desarrollan, el
nivel académico y los actores involucrados. Se sugiere que las universidades
avancen en la interconexion entre la formacion docente y la innovacién peda-
gogica en educacion inclusiva.

Palabras clave: Educacion inclusiva; universidad; innovacion docente; ODS

Abstract

The 2030 Agenda calls on universities to undertake teaching innovation pro-
jects that seek to promote equal opportunities and access to quality education
for all students, regardless of their ethnic origin, gender, disability, or other
characteristics that may give rise to exclusions (Sustainable Development
Goals 4). This study aims to analyze the reports of teaching innovation projects
awarded in Spanish universities in the last seven years focused on this topic.
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For this, a content analysis has been applied. In addition to examining the cur-
ricular elements, detailed information is provided on the temporal evolution,
the area of knowledge in which they are developed, the academic level and the
actors involved. It is suggested that universities advance the interconnection
between teacher training and pedagogical innovation in inclusive education.

Keywords: inclusive education; university; teaching innovation; SDG.

1. Introduccion

La educacion, considerada como un derecho humano funda-
mental, ha experimentado una evolucion significativa en las ulti-
mas décadas, orientindose hacia la inclusividad y la equidad.
Este cambio se ve respaldado por documentos como la Agenda
2030 y los Objetivos de Desarrollo Sostenible de la Organiza-
cién (ODS) de las Naciones Unidas (ONU) (2015). Ambos ins-
trumentos subrayan la necesidad de reducir las desigualdades
tanto sociales como educativas a nivel global. La Organizacion
de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultu-
ra (Unesco) (2022), amplio esta perspectiva incluyendo explici-
tamente la educacion superior en el paradigma de la inclusion.
Europa, reflejando esta tendencia global, ha introducido legisla-
ciones y directrices que comprometen a sus instituciones educa-
tivas a trabajar por una educacién superior mas inclusiva (Euro-
pean Higher Education Area, 2020). Estas politicas estan intrin-
secamente relacionadas con el concepto de responsabilidad social
universitaria (RSU), que no solo recalca la formacion de perso-
nas, sino también el compromiso de las instituciones de brindar
soluciones a los desafios globales (Martinez-Usarralde et al.,
2019). La realidad, sin embargo, muestra diferencias entre las di-
versas areas geograficas. Mientras que a nivel global se nota un
impulso hacia la educacién inclusiva, en paises como Espana, el
proceso esta todavia en una fase inicial (Simén y Carballo,
2019). Esta observacién es respaldada por investigaciones re-
cientes como la de Maregatti et al. (2019). A nivel internacional,
han surgido propuestas como las de la Association of American
Colleges and Universities (AACU) (2015) y del New England Re-
source Center for Higher Education (NERCHE) (2016), que bus-
can promover la inclusién en la educacién superior.
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Brown (2016) enfatiza la importancia de un disefio curricular
adaptado y de estrategias pedagogicas centradas en la inclusion.
También sefiala la crucial necesidad de un compromiso genuino
por parte del profesorado hacia la diversidad (Klein, 2016). A
pesar de los avances, la innovaciéon pedagoégica, considerada
esencial para materializar la vision de una educacién inclusiva,
conlleva retos (Morina, 2021). Estos desafios varian segun el
contexto politico y cultural de cada pais. Meneses (2017) indica
que, aunque se han hecho progresos, todavia queda un largo ca-
mino por recorrer. Las universidades han incorporado el discur-
so de la inclusion en su retérica, pero los docentes, siendo pila-
res esenciales en estas instituciones, hacer frente a desafios al po-
nerlo en practica. Aun asi, algunos estudios demuestran que
muchos profesores se ven a si mismos como responsables de
proporcionar una educacién inclusiva a través de sus materias y
curriculums (Madrid et al., 2020). Ademds, muestran una incli-
nacion hacia el compromiso en la atencién de la diversidad, cen-
trando su enfoque en estrategias educativas inclusivas como el
disefno universal para el aprendizaje (Moral et al., 2021).

En Espana se ha identificado una desconexion entre la docen-
ciay la innovacion. Si bien ambas tienen objetivos convergentes,
a menudo se abordan de manera fragmentada. Asimismo, existe
una distincion notable entre politicas centradas en la inclusién,
sobre todo hacia personas con discapacidad, y politicas de igual-
dad de género (Garcia-Cano et al., 2022). A pesar de los avances
logrados por estas politicas, la cohesion y la implementacion to-
davia presentan desafios (Rebollo et al., 2018). La solucion a es-
tos retos podria radicar en una mayor innovaciéon educativa,
considerada esencial para las reformas en el sector. Esto implica
una redefinicion de las practicas pedagogicas, integrando tecno-
logias avanzadas y metodologias renovadas (Mena et al., 2019).
Un ejemplo es el enfoque basado en proyectos de innovacién
docente, que impulsa la participacién del profesorado en pro-
blemdticas actuales (Buenestado-Fernandez et al., 2022). La
esencia de la innovacién no esta solamente en la adopcién de
herramientas novedosas, sino en una verdadera transformacion
de la mentalidad y ethos institucional (Papadakaki et al., 2022).
Esto demanda una capacitacion docente continua, flexibilidad
en los métodos de ensefianza y la creaciéon de comunidades de
aprendizaje colaborativas (Rodriguez y Gonzdlez, 2021).
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En relacion con la innovacién docente en universidades es-
panolas, la estrategia institucional se aborda desde una pers-
pectiva top-down, donde las instituciones emiten convocatorias
para proyectos de innovacion docente, ofreciendo al profesora-
do la oportunidad de participar y recibir reconocimiento por
ello (de Saille, 2015). Otras perspectivas vinculan la innova-
cién con la meditacién acerca de los dilemas diarios, sugirien-
do que el proceso educativo debe responder a los requerimien-
tos y retos que la sociedad presenta constantemente (Pupiles y
Florez, 2019). Este enfoque no incentiva que la innovacién sur-
ja directamente de los docentes ni permite que la institucion
seleccione y respalde las propuestas mdas prometedoras. Ade-
mads, no se tiene en cuenta la formacion y experiencia previa del
profesorado cuando se innova (Imbernén Munoz y Guerrero
Romera, 2018). El simple anuncio de nuevos principios por
parte de los responsables de la direccién pedagdgica no garanti-
za cambios significativos en la ensefianza universitaria (Mala-
goény Graell, 2022).

En resumen, el futuro de la educacién superior es promete-
dor, con la idea de ser mas inclusivo y equitativo. Esta vision
aspira a un sistema en el que cada estudiante, independiente-
mente de su origen o circunstancias, pueda alcanzar su maxi-
mo potencial (Morina, 2018). Lograr esto requiere un esfuerzo
colaborativo entre todos los actores del sistema educativo: des-
de politicos y administradores hasta docentes, estudiantes y sus
familias (Ianez-Dominguez et al., 2021). Recientes instancias
internacionales, como la Conferencia Ministerial del Espacio
Europeo de Educacion Superior y la Conferencia de Educacién
Superior de la Unesco, han enfatizado la necesidad de esta
transformacion (Stentiford y Koutsouris, 2020). Han identifi-
cado a la innovacién docente como el vehiculo principal para
lograr la inclusién en la educacion (Gibson, 2015). Es impera-
tivo que se adopten enfoques y métodos innovadores que no
solo atiendan las necesidades actuales, sino que preparen a las
futuras generaciones para los retos que les esperan (Rodriguez
et al., 2020).
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2. Metodologia

2.1. Disefo

El objetivo de este capitulo consiste en conocer qué medidas to-
man las universidades espanolas para fomentar la innovacion
docente en la educacion inclusiva. Partiendo de este objetivo,
examinamos la institucionalizacién de politicas orientadas a la
innovacién docente en el ambito de la educacion inclusiva y
analizamos los informes y memorias de proyectos llevados a
cabo en las universidades espanolas en anos recientes. De este
modo, nuestro enfoque de investigacion se alinea con el para-
digma interpretativo.

2.2. Procedimiento y material

Con el objeto de describir la institucionalizacion de la educacién
inclusiva en la educacion superior, concretamente en el ambito
de la innovacién docente, se siguié un proceso sistematico de
revision de las convocatorias y las resoluciones definitivas de
proyectos de 76 universidades espanolas (51 publicas y 26 priva-
das), concretamente desde el curso académico 2016-2017 hasta
el 2020-2021.

Tabla 1. Universidades espafolas del estudio

N.> Comunidad auténoma Universidad Titularidad
1 Andalucia Universidad de Almeria Publica
2 Andalucia Universidad de Cadiz Piblica
3 Andalucia Universidad Cérdoba Publica
4 Andalucia Universidad Loyola Andalucia Privada
5  Andalucia Universidad de Granada Publica
6  Andalucia Universidad de Huelva Publica
7  Andalucia Universidad de Jaén Publica
8  Andalucia Universidad de Malaga Publica
9  Andalucia Universidad Internacional de Andalucia Publica
10 Andalucia Universidad Pablo de Olavide Publica
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N.c Comunidad autonoma Universidad Titularidad
11 Andalucia Universidad de Sevilla Publica
12 Comunidad valenciana  Universidad de Alicante Publica
13 Comunidad valenciana Universidad Miguel Hernandez de Elche Publica
14 Comunidad valenciana  Universitat Jaume | Publica
15 Comunidad valenciana  Universidad Catélica de Valencia San Vicente Mar-  Privada
tir
16 Comunidad valenciana  Universidad CEU Cardenal Herrera Privada
17  Comunidad valenciana  Universitat Politécnica de Valéncia Publica
18 Comunidad valenciana  Universitat de Valéncia Publica
19 Extremadura Universidad de Extremadura Publica
20 Aragodn Universidad San Jorge Privada
21 Aragodn Universidad de Zaragoza Publica
22  Galicia Universidade da Corufia Publica
23  Galicia Universidade de Santiago de Compostela Publica
24 Galicia Universidade de Vigo Publica
25 Asturias Universidad de Oviedo Publica
26 Islas Baleares Universitat de les llles Balears Publica
27 lIslas Canarias Universidad de Las Palmas de Gran Canaria Publica
28 Islas Canarias Universidad de La Laguna Publica
29 La Rioja Universidad Internacional de La Rioja Privada
30 LaRioja Universidad de La Rioja Publica
31 Cantabria Universidad de Cantabria Publica
32 Castilla-La Mancha Universidad de Castilla-La Mancha Publica
33 Castillay Leon Universidad Catolica de Avila Privada
34 Castillay Leon Universidad de Burgos Publica
35 Castillay Leon Universidad de Leon Publica
36 Castillay Leon Universidad Pontificia de Salamanca Privada
37 Castillay Ledn Universidad de Salamanca Publica
38 Castillay Leon IE University Privada
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N.> Comunidad auténoma Universidad Titularidad
39 Castillay Ledn Universidad Europea Miguel de Cervantes Privada
40 Castillay Leon Universidad de Valladolid Publica
41 Comunidad de Madrid  Universidad de Alcala Publica
42 Comunidad de Madrid  Universidad Alfonso X EI Sabio Privada
43 Comunidad de Madrid  Universidad Antonio de Nebrija Privada
44 Comunidad de Madrid  Universidad Auténoma de Madrid Publica
45 Comunidad de Madrid ~ Universidad Camilo José Cela Privada
46 Comunidad de Madrid ~ Universidad Carlos Ill de Madrid Publica
47  Comunidad de Madrid  Universidad CEU San Pablo Privada
48 Comunidad de Madrid  Universidad Complutense de Madrid Publica
49 Comunidad de Madrid  Universidad a Distancia de Madrid Privada
50 Comunidad de Madrid  Universidad Europea de Madrid Privada
51 Comunidad de Madrid  Universidad Francisco de Vitoria Privada
52 Comunidad de Madrid  Universidad Politécnica de Madrid Publica
53 Comunidad de Madrid  Universidad Pontificia Comillas Privada
54 Comunidad de Madrid  Universidad Rey Juan Carlos Publica
55 Cataluha Universitat Abat Oliba CEU Privada
56 Cataluia Universitat Autonoma de Barcelona Publica
57 Cataluia Universitat de Barcelona Publica
58 Catalufia Universitat Internacional de Catalunya Privada
59 Catalufia Universitat Oberta de Catalunya Privada
60 Catalufa Universitat Politécnica de Catalunya Publica
61 Catalufia Universitat Pompeu Fabra Publica
62 Catalufia Universitat Ramon Llull Privada
63 Cataluha Universitat de Vic Privada
64 Cataluia Universitat de Girona Publica
65 Cataluia Universitat de Lleida Publica
66 Catalufia Universitat Rovira i Virgili Publica
67 Murcia Universidad Catélica San Antonio de Murcia Privada
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N. Comunidad autonoma Universidad Titularidad

68 Murcia Universidad de Murcia Publica

69 Murcia Universidad Politécnica de Cartagena Publica

70 Comunidad Foral de Universidad de Navarra Privada
Navarra

71 Comunidad Foral de Universidad Publica de Navarra Publica
Navarra

72 Pais Vasco Universidad de Deusto Privada

73 Pais Vasco Euskal Herriko Unibertsitatea Publica

74  Pais Vasco Mondragon Unibertsitatea Privada

75 A nivel nacional Universidad internacional Menéndez Pelayo Publica

76 A nivel nacional Universidad Nacional de Educacion a Distancia Publica

El procedimiento seguido ha sido el siguiente: 1) comprobar
si cada universidad tiene una convocatoria de proyectos de inno-
vacién docente en esta acotacion temporal; 2) si tiene convoca-
toria de proyectos de innovacién docente, comprobar si tiene se
menciona la educacién inclusiva en una modalidad, accion, ac-
tuacién, dmbito o linea prioritaria; 3) si se menciona, compro-
bar en las resoluciones definitivas de proyectos de innovacién
docente cudntos han sido concedidos sobre la educacién inclusi-
va a partir del titulo, resumen y palabras clave; 4) una vez identi-
ficados los proyectos, se procedio a la bisqueda de la difusion
del proyecto por diversas vias: publicacion en los repositorios
institucionales, en revistas y editoriales y, en el caso de no en-
contrarse en los casos anteriores, se contact6 con el profesorado
responsable del proyecto; 5) la difusion de los proyectos ha teni-
do diversos formatos como memorias, informes, capitulos de li-
bro, comunicaciones a congreso o articulos, que han permitido
determinar si la inclusién es el tema central del proyecto. La
muestra final estuvo compuesta por 595 proyectos de innova-
cién docente.

2.3. Analisis

Se procedi6 al andlisis con el apoyo del software ATLAS.ti 22, te-
niendo en cuenta la siguiente tipologia de unidades de analisis:
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Tabla 2. Tipologia de unidades de analisis

Unidades de analisis

Analisis ® Unidades de muestreo: convocatorias de proyectos de innovacion docente y re-
descriptivo soluciones definitivas de los proyectos.
® Unidades de contexto: apartado sobre modalidades, acciones, actuaciones, am-
bitos o lineas prioritarias dentro de las convocatorias y las resoluciones de pro-
yectos de innovacion docente.
® Unidades de registro: titulo, anualidad y liderazgo de los proyectos sobre la
educacion inclusiva.

Andlisis in- ® Unidades de muestreo: memorias, informes o publicaciones sobre los proyectos
terpretativo de innovacion docente sobre educacion inclusiva.
o Unidades de registro: elementos curriculares del proyecto (objetivos, conteni-
dos, metodologia, actividades y evaluacion).

3. Resultados

3.1. Institucionalizacion de las politicas de
innovacion docente sobre educacion inclusiva

El andlisis de la progresion de las acciones vinculadas a la aten-
cion de la diversidad y la educacion inclusiva en las convocato-
rias y resultados de proyectos de innovaciéon docente muestra
que, conforme crece el nimero de universidades que lanzan
convocatorias para estos proyectos, también se incrementa la
cantidad de proyectos. Dentro de sus modalidades, al menos
una se centra en la diversidad y la educacion inclusiva. Es nota-
ble que no todas las universidades, que cuentan con al menos
una modalidad institucionalizada vinculada a la atencién de la
diversidad y la educacion inclusiva en sus convocatorias, otor-
gan finalmente proyectos de innovacién docente relacionados
con este tema.

Por otro lado, se observan datos relevantes en las modalida-
des que se centran en la educacién inclusiva de aquellas univer-
sidades que han incorporado dicha modalidad en sus convoca-
torias de proyectos de innovacion docente. Hay un amplio nu-
mero de universidades que establecen modalidades referentes a
conceptos (como desarrollo sostenible, responsabilidad social, dere-
chos humanos, justicia social, entre otros) que se vinculan de for-
ma transversal con la educacion inclusiva. Esto se ve particular-
mente en aspectos especificos de diversidad (tales como la igual-
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dad de género, las necesidades educativas especiales y la
diversidad lingiiistica, no necesariamente como idioma, sino
como factor de inclusion social). En menor proporcion, se pre-
senta una vision mds general y global de la inclusién.

3.2. Analisis de las memorias de los proyectos de
innovacion docente sobre educacion inclusiva

Los objetivos de los proyectos de innovacion docente

En el ambito de la educacion superior, los proyectos de innova-
cién docente que se centran en la pedagogia inclusiva persiguen
multiples objetivos esenciales. A continuacion, se delinean po-
tenciales metas primordiales:

e Fomento de un entorno inclusivo: establecer un clima académico
donde cada estudiante, sin distinciéon de habilidades, origen
cultural, etnia, género, orientacién sexual o cualquier otra
particularidad, perciba un sentido de valor y pertenencia.

e Articulacion de estrategias diddcticas diferenciadas: refinar meto-
dologias pedagogicas con el proposito de responder adecua-
damente a las diversidades en estilos y ritmos de aprendizaje
de la poblacién estudiantil.

e Disefio universal para el aprendizaje (DUA): este enfoque ofrece
flexibilidad en la representacion de la informacion, en la de-
mostraciéon de competencias estudiantiles, y en su implica-
cion, garantizando un acceso equitativo.

e Disefio de evaluaciones inclusivas: confeccionar y administrar
instrumentos evaluativos que, en su esencia, sean equitativos
y flexibles, reconociendo la singularidad y potencial de cada
estudiante.

e Estimulo a la colaboracion interdisciplinar: incitar la sinergia en-
tre estudiantes, docentes, administrativos y otros actores edu-
cativos, con la mira de consolidar un ecosistema de aprendi-
zaje genuinamente inclusivo.

e [ncorporacion de tecnologia adaptativa: asimilar herramientas y
recursos tecnologicos disennados para personalizar contenidos
y estrategias pedagdgicas conforme a las especificidades del
alumnado.

e Generacion de recursos diddcticos universales: elaborar o modifi-
car materiales educativos garantizando su accesibilidad uni-
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versal, teniendo en cuenta, por ejemplo, a estudiantes con
discapacidades sensoriales.

e Vinculacion comunitaria: impulsar la interaccién y cooperacién
de la comunidad académica y externa en iniciativas alineadas
con la pedagogia inclusiva.

e Camparias de sensibilizacion y concientizacion: propagar entre la
comunidad educativa la trascendencia de la inclusion y la va-
lorizacion de la diversidad.

e Monitorizacion y perfeccionamiento constante: institucionalizar
mecanismos de seguimiento y evaluacion de las practicas in-
clusivas, permitiendo, asi, el descubrimiento y rectificacion
de dreas susceptibles de mejora, en sintonia con las deman-
das cambiantes del entorno académico.

Los contenidos de los proyectos de

innovacion docente sobre inclusion

En dltima instancia, se han registrado los proyectos de innova-
cién docente otorgados en las universidades que han incorpora-
do, al menos, una modalidad vinculada con la inclusion. Los re-
sultados, similares a los encontrados en las modalidades, evi-
dencian que predominan significativamente aquellos proyectos
que se centran en caracteristicas especificas de la diversidad, en
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Figura 3. Contenidos de los proyectos de innovacion docente
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particular, en temas de igualdad. A medida que avanzan los afios
académicos, se otorgan proyectos que abordan nuevas caracteris-
ticas de diversidad, para las cuales no existia una modalidad
concreta en las convocatorias, como la diversidad étnico-cultu-
ral, la edad o las altas capacidades. Adicionalmente, se observa
un incremento continuo en el nimero de proyectos que aluden
a conceptos vinculados de forma transversal a la educacion, asi
como aquellos que la tratan de forma generalizada.

La metodologia de los proyectos de

innovacion docente sobre inclusion

Los proyectos de innovacién docente incorporan un compendio
de metodologias. Estas estrategias metodolégicas se conceptuali-
zan como instrumentos primordiales destinados a optimizar y
recalibrar los procesos didacticos en el aprendizaje vinculado
con la educacion inclusiva. A continuacion, se detallan las prin-
cipales metodologias docentes en las que se basan estos proyec-
tos de innovacion:

e Aprendizaje basado en problemas (ABP): dicha metodologia
centraliza al estudiantado dentro del proceso educativo, asig-
nandoles problematicas auténticas o simuladas para su reso-
lucién sobre educacién inclusiva a través de la indagacion, la
colaboracién grupal y el andlisis critico.

e Aprendizaje colaborativo: esta estrategia potencia la sinergia es-
tudiantil al incitar la colaboracién en la resolucién de tareas o
delineacion de proyectos sobre educacién inclusiva, promo-
viendo, asi, competencias sociales y de cooperacion.

e Aprendizaje basado en proyectos (ABPr): el estudiantado se in-
volucra en la conceptualizacién, gestacion y exposicion de un
proyecto intrinsecamente relacionado con la educacién inclu-
siva, propiciando su autonomia y la extrapolacion practica de
sus conocimientos.

e Mentoria y tutoria: esta dinamica instituye relaciones biperso-
nales entre tutores y estudiantes o entre pares académicos
para direccionar y respaldar el proceso de educacion de ma-
nera inclusiva.

e Estrategias metacognitivas: se instruye al estudiantado sobre la
introspeccion de su propio proceso cognitivo, impulsandolos
a disenar, supervisar y evaluar su progreso académico.
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e Aprendizaje basado en la investigacion: se alienta al alumnado a
concretar investigaciones sobre educacién inclusiva, postular
hipotesis, acumular datos y deducir conclusiones.

e El arte como estrategia de formacion pedagogica en inclusion: se
implementan talleres pedagégicos en disciplinas (en colabo-
raciéon con estas) tales como la pintura, la escultura, la musi-
ca, la danza o el teatro, disefiados para ser congruentes con
las necesidades individuales de la totalidad del alumnado.
Asimismo, se convocan a profesionales destacados en la in-
terseccion del arte y la educacion inclusiva, con el objetivo de
que transmitan y compartan su conocimiento y experiencias
acumuladas con el estudiantado.

e Visitas y colaboraciones externas: visitas académicas a institu-
ciones como museos y galerias, asi como a representaciones
artisticas, asegurandose de que estas propuestas brinden ex-
periencias intrinsecamente inclusivas. Asimismo, se convo-
can a profesionales destacados para que compartan su expe-
riencia.

e [ntegracion comunitaria: proyectos que involucran a la comu-
nidad y que promuevan valores de inclusién y diversidad.
Crean espacios donde los estudiantes puedan interactuar y
colaborar con miembros de la comunidad en proyectos.

e Espacios de reflexion y didlogo: momentos para que el estudian-
tado comparta sus experiencias, interpretaciones y emocio-
nes relacionadas con las actividades realizadas. Promociéon
de la empatia, el respeto y la valoracién de las diferentes
perspectivas.

e Exposiciones y presentaciones colectivas: organizacion de exposi-
ciones o presentaciones donde el estudiantado muestra sus
creaciones o proyectos.

La evaluacion de los proyectos de innovacion

docente sobre inclusion

En los proyectos de innovacion docente no se plantea una eva-
luacién del disefio e implementacién del proyecto en si mismo,
sino de los aprendizajes del estudiantado. Los métodos mas co-
munes de evaluacién de los aprendizajes del estudiantado en los
proyectos de innovacién sobre educacion inclusiva son los si-
guientes:
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e Autoevaluacion: se hace referencia al proceso introspectivo me-
diante el cual el estudiantado encargado de desarrollar activi-
dades sobre inclusion lleva a cabo una evaluaciéon auténoma
de sus intervenciones y los resultados derivados, propiciando
una reflexién profunda.

® Evaluaciones formativas: se lleva a cabo a lo largo de la ejecu-
cion de las actividades con el objetivo de obtener retroali-
mentacién constante y efectuar las correcciones pertinentes.

e Observaciones de clase: observar cémo se implementan las in-
tervenciones en el aula y cémo reacciona el estudiantado.

e Encuestas y cuestionarios: se emplean herramientas utiles para
recoger datos cuantitativos y cualitativos sobre las percepcio-
nes y experiencias de estudiantes.

e Andlisis documental de proyectos, portafolios, informes de
practicas, etc.

4. Conclusiones

Las universidades, como pilares fundamentales en la construc-
cién del conocimiento y la formacion de profesionales, afrontan
desafios constantes en un mundo en rapida transformacién. Es-
tas instituciones no solo sirven como centros de ensefianza y
aprendizaje, sino también como incubadoras de ideas, pensa-
miento critico y soluciones innovadoras a problemas complejos.
En este contexto, la necesidad de evolucion y adaptacion se vuel-
ve crucial. Las sociedades contemporaneas son, por naturaleza,
dindmicas y multifacéticas. Los avances tecnolégicos, los cam-
bios sociopoliticos, las fluctuaciones econémicas y las emergen-
tes demandas culturales ejercen presiones constantes sobre el sis-
tema educativo. Estas presiones exigen que las universidades no
solo se mantengan al dia con los tiempos, sino que lideren acti-
vamente en la vanguardia del cambio. Por consiguiente, el enfo-
que de estas instituciones no puede ser pasivo o reactivo. En lu-
gar de ello, las universidades deben anticipar, dirigir y modelar
el cambio desde una perspectiva informada y progresista. Aqui
es donde entra en juego el enfoque holistico. Al adoptar una vi-
sion completa y coherente, las universidades pueden garantizar
que sus intervenciones y decisiones no se basen simplemente en
respuestas aisladas a desafios individuales. En cambio, todas las
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decisiones y acciones deben estar alineadas con una vision mas
amplia y un conjunto claro de valores y principios.

Primero, es esencial que las universidades reconozcan y apre-
cien la interconexién entre la formacion docente y la innovacién
pedagdgica en educacion inclusiva. Estas no son dos areas distin-
tas, sino que estdn intrinsecamente relacionadas y se refuerzan
mutuamente. La calidad de la formaciéon docente tiene un im-
pacto directo en la calidad de la innovacion pedagogica, y vice-
versa. Ambas dreas son fundamentales para garantizar que las
universidades ofrezcan una educacién de alta calidad que prepa-
re a los estudiantes para un mundo complejo y cambiante. En
cuanto a la implementacion de estrategias y politicas, no es sufi-
ciente con simplemente establecerlas. Las universidades deben
ser reflexivas y criticas en su enfoque, evaluando constantemente
cémo se estan implementando estas estrategias y si realmente es-
tan logrando los resultados deseados. Es un error, por ejemplo,
adoptar un enfoque puramente gerencial en la educacion. Si
bien la gestion y la organizacion son vitales, no deben perderse
de vista los principios y valores fundamentales que sustentan la
educacion.

El desafio, entonces, consiste en equilibrar la eficiencia y la
eficacia con un compromiso genuino con la equidad, la inclu-
sion y la diversidad. Las universidades deben ir mads alld de la
simple retdrica y garantizar que estas palabras se traduzcan en
acciones reales y significativas. Esto implica renovar y revisar
constantemente los criterios de calidad y las practicas pedagogi-
cas para asegurarse de que reflejen un compromiso genuino con
una ciudadania global inclusiva. El enfoque interseccional ofrece
una perspectiva particularmente valiosa en este contexto. Al con-
siderar las multiples formas en que diferentes factores de identi-
dad interactian, las universidades pueden obtener una com-
prensién mads profunda y matizada de las desigualdades y desa-
fios que enfrentan sus estudiantes y personal. Este enfoque
anima a las universidades a ir mas alla de las categorias simplis-
tas y a considerar la complejidad inherente de la experiencia hu-
mana.

En resumen, en el panorama educativo contemporaneo, las
universidades no pueden permitirse ser complacientes. En su lu-
gar, deben adoptar un enfoque activo, reflexivo y critico, guiado
por principios de equidad, inclusion y diversidad. Solo a través
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de este enfoque pueden esperar lograr una transformacion signi-
ficativa y duradera en el dmbito de la educacién superior.
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education teachers for implementing Universal
Design for Learning (UDL) in classroom instruction
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Resumen

Los retos de la Agenda 2030 y el marco de referencia de las competencias para
la ciudadania han llevado al presente afio, 2023, a ser proclamado por la Orga-
nizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (en
adelante Unesco) el Afio Europeo de la Competencias. Entre ellas, destaca la
competencia digital docente, por su importancia en la calidad, innovacion e
inclusion del sistema educativo.

La Ley Orgénica 2/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley
Organica 2/2006, en adelante LOMLOE, incidia y detallaba ain mas esta im-
portancia de las competencias, ya reflejada por la Ley 2/2006, en adelante LOE.
Pero, ademas, la inclusion, tendencia iniciada afios antes en el Marco Europeo
de Educacion Superior, se consolida en la legislacion educativa como un reto de
los sistemas educativos actuales. En este marco, cobra especial relevancia el
disefio universal para el aprendizaje (en adelante DUA), marco de referencia
para la programacion de aula donde las competencias digitales del profesora-
do pueden marcar un punto de inflexion donde, a mayor formacion, mayores
oportunidades de aplicacion del DUA en las programaciones de aula, especial-
mente en las etapas de Infantil y Primaria.

Palabras clave: competencias; digital: inclusion; educacién; disefio universal
para el aprendizaje (DUA)
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Abstract

The challenges of the 2030 Agenda and the framework of competencies for
citizenship have led Unesco to proclaim 2023 as the European Year of Compe-
tencies. Among them, teacher digital competence stands out due to its impor-
tance in the quality, innovation, and inclusion of the educational system.

The Organic Law for the Modification of the Organic Law 2/2006 on Edu-
cation (LOMLOE; 2020) emphasized and further detailed the importance of
these competencies, as already reflected in the Organic Law 2/2006 on Educa-
tion (LOE). Additionally, the inclusion, a trend initiated years earlier in the Eu-
ropean Higher Education Area, is solidifying in educational legislation as a
challenge for current educational systems.

In this context, the Universal Design for Learning (UDL) becomes particu-
larly relevant, serving as a framework for classroom programming where the
digital competencies of teachers can make a turning point. With greater train-
ing, there are increased opportunities for the application of UDL in classroom
planning, especially in Early Childhood and Primary Stages.

Keywords: Competencies; Digital; Inclusion; Education; Universal Design for
Learning (UDL)

1. Introduccion

El ano 2023 ha sido designado por la Unesco como el Aiio Euro-
peo de las Competencias, un periodo de especial relevancia en el
contexto de los desafios planteados por la Agenda 2030 y el mar-
co de competencias para la ciudadania. Este reconocimiento su-
braya la importancia critica que las competencias desempefian
en la configuracion del futuro, particularmente en el dmbito
educativo. Entre estas competencias, destaca de manera signifi-
cativa la competencia digital docente, cuyo impacto se extiende
a la calidad, innovacién e inclusion en el sistema educativo.

La legislacion educativa actual (LOMLOE, 2020) ha profundi-
zado alin mas en la importancia de las competencias, ya delinea-
da por la LOE. Este marco normativo no solo refleja la evolucién
en la comprension de las competencias, sino que también esta-
blece un terreno fértil para abordar los retos contemporaneos,
especialmente en relacién con la inclusion, una tendencia que se
gestd en anos anteriores en el contexto del Marco Europeo de
Educacion Superior.

En este marco legislativo y educativo, cobra especial rele-
vancia el concepto de disefio universal para el aprendizaje (DUA),
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que se presenta como un marco integral para la planificacion
de aula. Aqui, las competencias digitales del cuerpo docente
pueden desempenar un papel crucial, marcando un punto de
inflexion donde una mayor formacion se traduce en mayores
oportunidades para la aplicacion efectiva del DUA. Este im-
pacto es especialmente evidente en las etapas de Infantil y Pri-
maria, donde la base de la educacién se establece y se mol-
dean las futuras habilidades de los estudiantes. En este contex-
to, exploraremos la importancia de las competencias, la
evolucion legislativa que las respalda y el papel transformador
del DUA, con un enfoque particular en las competencias digi-
tales docentes.

2. Disefio y método

Se adopta un enfoque integral para analizar la importancia de
las competencias docentes, en especial la competencia digital
docente, en el marco de la educacion obligatoria en las etapas de
educacién infantil y educacién primaria, analizando la legisla-
cion educativa actual, las tendencias educativas y el Marco Euro-
peo de Educacion Superior, el DUA como marco de referencia,
asi como la influencia de la competencia digital docente en la
mejora de su aplicacion efectiva.

El concepto del DUA surge en la década de 1990 como una
respuesta a la necesidad de superar las barreras tradicionales en
la educacion y garantizar la equidad para todos los estudiantes.
La idea se origina en el campo de la arquitectura universal, don-
de el disefio de entornos accesibles para personas con discapaci-
dades fisicas inspir6 la aplicacién de principios similares al dm-
bito educativo. En 1997, los investigadores David Rose y Anne
Meyer del Centro CAST (Centro para la Tecnologia y Apoyo al
Aprendizaje) formalizaron y popularizaron el concepto del
DUA, desarrollando sus principios y estrategias para mejorar la
ensefanza y el aprendizaje inclusivos. Desde entonces, el DUA
ha ganado reconocimiento a nivel mundial como un enfoque
fundamental para promover la equidad y la diversidad en el am-
bito educativo.

El DUA es, pues, un marco pedagogico que busca optimizar
la ensenanza y el aprendizaje para todos los estudiantes, inde-
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pendientemente de sus habilidades, estilos de aprendizaje o di-
versidad. Se fundamenta en la premisa de proporcionar multi-
ples formas de representacion de la informacion, multiples me-
dios de participacion y expresiéon, y multiples formas de
comprometer a los estudiantes en el proceso de aprendizaje. El
DUA se centra en la flexibilidad y la personalizacién del entorno
de aprendizaje, reconociendo que la diversidad es la norma y no
la excepcion. Al integrar principios del DUA, los educadores
pueden crear ambientes educativos inclusivos y accesibles, per-
mitiendo que cada estudiante acceda, participe y demuestre su
comprension de manera significativa. Al integrar principios del
DUA en la programacién de aula, se promueve el desarrollo de
habilidades transferibles esenciales, como la autonomia, la auto-
rregulacion y la motivacion intrinseca, preparando a los estu-
diantes de educacion primaria para enfrentar con éxito los desa-
fios educativos y adaptarse a un mundo en constante cambio
(Alba, 2017).

En el contexto de la inclusién y el DUA, la LOMLOE (2020)
refleja un compromiso continuo con la equidad y la diversidad
en la educacion. La ley busca garantizar una educacién inclusiva
que atienda a la diversidad del alumnado. En este sentido, se es-
pera que la LOMLOE promueva enfoques pedagégicos que fo-
menten la participacion de todos los estudiantes, independiente-
mente de sus caracteristicas individuales, y lo hace en consonan-
cia con las tendencias educativas actuales.

El impacto de la inclusion en los sistemas educativos contem-
poraneos debe tener su reflejo en la formacién de los docentes, y
no es ajena al Marco Europeo de Educacién Superior, consciente
de que el concepto de inclusion ha evolucionado como un desa-
fio y un objetivo educativo.

La implementacion efectiva del DUA en entornos educativos
implica la creaciéon de un ambiente de aprendizaje flexible y per-
sonalizado que atienda a la diversidad de los estudiantes. Los
educadores aplican principios del DUA mediante la presenta-
cién de la informacién de manera variada, la oferta de diversas
formas de participacion y expresion, y la adaptacion de estrate-
gias pedagogicas para acomodar diferentes estilos de aprendiza-
je. El DUA busca eliminar barreras al aprendizaje, proporcionan-
do a los estudiantes opciones que se ajusten a sus necesidades
individuales, lo que puede incluir el uso de tecnologias educati-
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vas, ajustes en la presentacion de contenidos y estrategias de eva-
luacion flexibles.

Desde un punto de vista inclusivo, el curriculum de la
LOMLOE (2020) ofrece oportunidades para minimizar las ba-
rreras al aprendizaje (Mdrquez, 2022), como son la transversali-
dad intercompetencias, que permite articular procesos de ense-
nanza aprendizaje con competencias interconectadas; la libertad
en el diseno de propuestas mas abiertas y personalizadas que
permitan al alumnado experimentar, trabajar, vivenciar y alcan-
zar los criterios necesarios para adquirir las competencias especi-
ficas; la apertura de todo el curriculum a todo el alumnado, in-
cluido aquel con dificultades de aprendizaje; y la flexibilidad,
que permite que sea el propio alumnado quién plantee las situa-
ciones de aprendizaje desde sus intereses, haciéndole participe
de todo el proceso de aprendizaje, no solo como receptor, sino
como disenador y protagonista.

Las competencias digitales del profesorado desempenan un
papel fundamental en la implementacion exitosa del DUA. Los
docentes con s6lidas competencias digitales pueden aprovechar
las herramientas tecnolégicas para personalizar la entrega del
contenido, ofrecer multiples opciones de participacion y utilizar
plataformas interactivas. La capacidad de utilizar tecnologias
educativas de manera efectiva permite a los educadores adaptar
y diferenciar su enfoque pedagogico para satisfacer las necesida-
des individuales de los estudiantes. Asimismo, las competencias
digitales del profesorado facilitan la creacion de recursos multi-
media accesibles, promoviendo, asi, un entorno inclusivo que
apoya la diversidad de habilidades y estilos de aprendizaje pre-
sentes en el aula. En resumen, las competencias digitales del
profesorado son un factor determinante en la aplicacién exitosa
del DUA, potenciando la flexibilidad y la personalizacion en la
ensefnanza para optimizar el proceso de aprendizaje de todos los
estudiantes.

La integracion de las competencias digitales en la formacion
del profesorado de Educacién Infantil y Primaria es fundamental
en la era actual, donde la tecnologia desempena un papel cada
vez mas relevante en el proceso educativo. Ademads, la aplicacién
del DUA en la programacién de aula es esencial para garantizar
la inclusién y el acceso a la educacion de todos los estudiantes,
independientemente de sus habilidades, necesidades o estilos de
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aprendizaje. Por lo tanto, es importante explorar y desarrollar las
competencias digitales especificas que los docentes de estos ni-
veles educativos deben poseer para implementar con éxito el
DUA en su ensenanza.

A continuacion, se detallan las competencias digitales esen-
ciales que los profesores de Educacion Infantil y Primaria deben
adquirir y desarrollar para aplicar el DUA en su programacién de
aula:

Tabla 1. Competencias digitales de los docentes para realizar programa-
ciones de aula siguiendo los principios del DUA

Competencia Descripcion

Competencia Técnica  Implica poseer un conocimiento sélido de las herramientas y platafor-
mas tecnoldgicas utilizadas en el aula. Los docentes deben estar fami-
liarizados con una variedad de herramientas digitales, como platafor-
mas educativas en linea, software de edicion de video, aplicaciones de
aprendizaje adaptativo y recursos en linea de acceso abierto, para per-
sonalizar y diversificar el aprendizaje de los estudiantes.

Competencia en el uso Relacionada con la capacidad de los profesores para utilizar dispositi-

de dispositivos vos tecnolégicos, como tabletas, ordenadores portatiles y pizarras digi-
tales, de manera efectiva para crear y presentar materiales de ensefian-
za.

Adaptacion de mate-  Involucra la habilidad de adaptar materiales didacticos digitales para

riales satisfacer las diversas necesidades de los estudiantes, ajustando el nivel
de dificultad, proporcionando opciones de formato (texto, audio, video)
o facilitando el acceso a través de herramientas de accesibilidad.

Disefio de contenido  Se refiere a la capacidad de aprender a crear contenido digital que sea

digital accesible accesible para todos los estudiantes, incluyendo aquellos con discapa-
cidades visuales, auditivas o motoras, mediante el conocimiento de es-
tandares de accesibilidad y herramientas de adaptacion.

Competencia en Eva-  Implica utilizar herramientas digitales para evaluar el progreso de los

luacion Digital estudiantes y adaptar la instruccién en consecuencia, incluyendo el uso
de plataformas de evaluacion en linea, sistemas de seguimiento de da-
tos y analisis de aprendizaje.

Competencia en Cola- Fomenta la colaboracion y la comunicacion en linea entre estudiantes,

boracion y Comunica- asi como con otros profesores y expertos en el campo de la educacion,

cion Digital utilizando plataformas de colaboracion, redes sociales educativas y re-
cursos en linea para la comunidad educativa.

Competencia en Desa- Implica estar comprometido con el aprendizaje continuo y mantenerse

rrollo Profesional Con- al tanto de las ultimas tendencias y avances tecnoldgicos en educa-

tinuo cion, participando en cursos de desarrollo profesional, conferencias y
comunidades en linea.
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En resumen, las competencias digitales del profesorado de
Educacion Infantil y Primaria son esenciales para la implemen-
tacion exitosa del DUA en el aula. Estas habilidades les permiten
aprovechar la tecnologia de manera efectiva para personalizar la
ensenanza, fomentar la inclusién y promover el aprendizaje sig-
nificativo de todos los estudiantes. La formacion y el desarrollo
continuo en estas competencias son esenciales para preparar a
los docentes para los desafios y oportunidades de la educacion
digital en la actualidad.

La aplicacién del DUA en la programacion de aula requiere
que el profesorado de Educacion Infantil y Primaria posea un
conjunto especifico de competencias digitales que se integren de
manera efectiva en su practica educativa. Estas competencias di-
gitales se alinean con el Marco de Competencias Digitales Do-
centes (DigComEdu) y desempenan un papel fundamental para
garantizar el éxito de la implementacion del DUA.

En conjunto, estas competencias estan alineadas con los prin-
cipios fundamentales del DUA, promoviendo un enfoque edu-
cativo inclusivo y flexible.

En lo relativo a la equidad en el acceso (principio 1), el foco de
atencion estd en las competencias en el uso de dispositivos, adap-
tacion de materiales, disefio de contenido digital accesible, y
competencia en resolucion de problemas tecnolégicos contribu-
yen a garantizar un acceso equitativo a la educacion, atendiendo
a las diversas necesidades de los estudiantes. Por otro lado, la fle-
xibilidad en los métodos (principio 11) nos lleva a trabajar sobre
las competencias en adaptacion de materiales, el diseno de con-
tenido digital accesible, y la creatividad y el disefio instructivo,
que reflejan la flexibilidad en los métodos de ensenanza, permi-
tiendo la personalizacion de la experiencia de aprendizaje para
adaptarse a diferentes estilos y ritmos de aprendizaje. Por tltimo,
el apoyo a la autorregulacién (principio 111) hace incidencia en
cémo las competencias en evaluacién digital y desarrollo profe-
sional continuo contribuyen a brindar apoyo a la autorregula-
cién, ya que permiten a los educadores evaluar el progreso de los
estudiantes y ajustar la instruccion en consecuencia, asi como
mantenerse actualizados en las tltimas tendencias educativas.

No hay duda de que la mejora de la competencia digital de
las y los docentes mejora la inclusion de las y los estudiantes en
diferentes aspectos.
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Tabla 2. Ventajas de aumentar la competencia digital del profesorado

Aspecto

Ventajas de ser un profesor digitalmente competente en la inclusion

Personalizacion del
aprendizaje

® Permite adaptar los materiales y métodos de ensefianza para satisfa-
cer las necesidades individuales de los estudiantes, incluyendo aque-
llos con diferentes estilos de aprendizaje o necesidades especiales.

Acceso a recursos
educativos diversifi-
cados

® Facilita el acceso a una amplia gama de recursos educativos digitales,
lo que enriquece la experiencia de aprendizaje y proporciona materia-
les variados para atender a la diversidad de los estudiantes.

Colaboracion y co-
municacion inclusi-
va

® Facilita la colaboracidn entre estudiantes al proporcionar herramien-
tas digitales para el trabajo en grupo, fomentando un entorno inclusi-
vo donde todos los estudiantes pueden participar activamente, inde-
pendientemente de sus habilidades o limitaciones.

Adaptacion de ma-
teriales para dife-
rentes necesidades

e Permite al profesor adaptar facilmente los materiales didacticos digi-
tales para satisfacer las necesidades especificas de los estudiantes con
discapacidades, garantizando un acceso equitativo a la informacién y
a las actividades de aprendizaje.

Evaluacion persona-
lizada

® Facilita la implementacién de evaluaciones personalizadas que se
ajustan a las capacidades y estilos de aprendizaje de cada estudiante,
brindando una evaluacion mas justa y precisa de su progreso acadé-
mico.

Fomento de habili-
dades tecnoldgicas

® Prepara a los estudiantes para el mundo digital, desarrollando sus ha-
bilidades tecnoldgicas y promoviendo la igualdad de oportunidades en
el uso de la tecnologia como herramienta educativa y profesional.

Creacion de entor-
nos de aprendizaje
inclusivos

® Proporciona la capacidad de disefiar ambientes de aprendizaje digita-
les que son accesibles para todos, garantizando que ningun estudiante
se sienta excluido debido a barreras tecnoldgicas o limitaciones de ac-
ceso.

Participacion activa
en la comunidad
educativa digital

® Facilita la comunicacion y participacion de los padres y cuidadores en
la educacion de los estudiantes a través de plataformas digitales, pro-
moviendo una colaboracion mas estrecha entre la escuela y el hogar
para apoyar el progreso académico y social de los estudiantes.

Fomento de la auto-
nomia

® |os estudiantes con diversidad funcional pueden desarrollar mayor au-
tonomia al utilizar tecnologias adaptativas, permitiéndoles realizar ta-
reas educativas de manera mas independiente.

Acceso a herramien-
tas de apoyo

® Proporciona acceso a herramientas digitales de apoyo, como lectores
de pantalla, software de reconocimiento de voz y otras ayudas tecno-
l6gicas, para estudiantes con discapacidades, facilitando su participa-
cion en el proceso educativo.

Mayor flexibilidad
en el aprendizaje

® Permite a los estudiantes acceder a materiales educativos en cualquier
momento y lugar, lo que beneficia a aquellos con necesidades especi-
ficas de tiempo o ubicacion, contribuyendo a un aprendizaje mas
flexible e inclusivo.
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3. Resultados y discusion

Es necesario investigar la interseccién entre la legislacion educa-
tiva, las tendencias educativas, la inclusién y el DUA.

La revision de la legislacion educativa, desde la LOE (2006)
hasta la LOMLOE (2020), revela una evolucién significativa en
la comprension y promocion de las competencias. Se destaca la
creciente importancia otorgada a la competencia digital docente
como un componente esencial para mejorar la calidad, innova-
cién e inclusion en el sistema educativo. Las leyes actuales refle-
jan un claro compromiso con la preparacién de los educadores
para abordar los desafios digitales y la diversidad en las aulas.

La inclusién, iniciada como una tendencia en el Marco Euro-
peo de Educacion Superior, se consolida como un desafio y un
objetivo en la legislacion educativa actual. La investigacion des-
taca la necesidad de politicas y practicas inclusivas que reconoz-
can la diversidad de los estudiantes y promuevan la igualdad de
oportunidades en el proceso educativo. La inclusion no solo es
un objetivo educativo, sino también un imperativo ético y social
en la formacién de ciudadanos.

El DUA emerge como un marco de referencia transformador
para la programacién de aula. La investigacién muestra como las
competencias digitales del profesorado desempenan un papel
central en la aplicacion efectiva del DUA. Este enfoque no solo
se traduce en una mayor accesibilidad para todos los estudian-
tes, sino que también fomenta la participacién activa y la diversi-
ficacion de las estrategias pedagogicas.

El analisis detallado de las competencias en las etapas de In-
fantil y Primaria resalta la importancia de sentar una base sélida
en las habilidades y competencias desde las primeras etapas edu-
cativas. La competencia digital docente, cuando se integra en la
planificacion de aula, tiene un impacto significativo en el desa-
rrollo de habilidades clave en los estudiantes, preparandolos
para los desafios futuros.

Futuras politicas educativas y practicas docentes deben con-
templar la implementacién de programas de formacién conti-
nua para el profesorado en competencias digitales, el fortaleci-
miento de estrategias inclusivas y la promocién activa del DUA
en todas las etapas educativas.
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4. Conclusiones

La interconexién entre las competencias, la inclusién y el DUA de-
linea un panorama educativo en constante evolucion. Las conclu-
siones de esta investigacion destacan la necesidad de un enfoque
holistico y adaptativo para abordar los desafios actuales y preparar
a las generaciones futuras para un mundo en constante cambio.

A medida que los educadores se encuentran con desafios que
evolucionan ridpidamente, se hace imperativo que adquieran un
conjunto de competencias mds amplio y avanzado en compara-
cién con épocas anteriores. La ubicuidad de dispositivos digita-
les y la responsabilidad de cultivar la competencia digital en los
alumnos destacan la necesidad de que los educadores fortalez-
can sus habilidades en este ambito.

En este contexto, cobra especial relevancia el DUA, marco de
referencia para la programacion de aula donde las competencias
digitales del profesorado pueden marcar un punto de inflexion
donde, a mayor formacién, mayores oportunidades de aplica-
cion del DUA en las programaciones de aula, especialmente en
las etapas de Infantil y Primaria.

La competencia digital de las y los docentes favorece un ma-
yor abanico de oportunidades de aplicacion del DUA vy, por lo
tanto, aumenta las oportunidades de inclusién de las y los estu-
diantes en las primeras etapas educativas.
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Resumen

Las investigaciones recientes en el campo de la innovacion e inclusion educati-
vas realizadas en el ambito internacional sugieren que muchos estudios no han
evaluado los posibles efectos de metodologias que utilizan recursos tecnoldgi-
cos inmersivos como la realidad aumentada en los procesos de aprendizaje e
inclusion del alumnado y en particular de aquellos estudiantes con necesida-
des educativas especiales. Este estudio proporciona datos cuantitativos que
respaldan la hipdtesis de que la combinacion de un recurso tecnologico educa-
tivo inmersivo basado en realidad aumentada y de un sistema de evaluacion
digital adaptado tiene capacidad para generar un impacto positivo sobre fac-
tores como la aceptacion de esta tecnologia. Estos resultados contribuyen a la
comprension de como ciertos procesos de innovacion educativa que incorpo-
ran recursos tecnoldgicos inmersivos pueden favorecer tanto la inclusion del
alumnado como su comprension de determinados conceptos clave curriculares.

Palabras clave: Innovacién educativa; inclusidn; evaluacién digital adaptada;
realidad aumentada; necesidades educativas especiales
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Abstract

Recent research in the field of educational innovation and inclusion carried
out internationally suggests that many studies have not evaluated the possible
effects of methodologies that use immersive technological resources such as
Augmented Reality on the learning and inclusion processes of students and in
particular of those students with special educational needs. This study pro-
vides quantitative data that supports the hypothesis that the combination of
an immersive educational technological resource based on Augmented Reality
and an Adapted Digital Evaluation System has the capacity to generate a posi-
tive impact on factors such as the acceptance of this technology. These results
contribute to the understanding of how certain educational innovation pro-
cesses that incorporate immersive technological resources can favor both the
inclusion of students and their understanding of certain key curricular con-
cepts.

Keywords: Educational Innovation; Inclusion; Adapted Digital Assessment;
Augmented Reality; Special Educational Needs.

1. Introduccion

Alo largo de los altimos afos se ha observado un aumento en la
publicacion de estudios internacionales sobre la utilizacion de
la realidad aumentada (RA) en dmbitos educativos. No obstante,
todavia se percibe un vacio significativo en cuanto a investiga-
ciones que aporten datos primarios sobre los usos y aplicaciones
concretos que se puedan realizar tanto con esta como con otros
tipos de tecnologias similares (Brown et al., 2020). La RA es una
tecnologia que en sus versiones mas sencillas utiliza hardware y
dispositivos portatiles cotidianos, como teléfonos méviles y ta-
bletas.

Una definicion reciente, breve y generalizada del término de
RA es la establecida por Cabero-Almenara y Puentes-Puente
(2023): con la RA, «lo que se logra es combinar la realidad con
lo virtual, con lo que el usuario puede accionar con ambos espa-
cios: el fisico y el digital» (p. 37).

Seglin esta definicion, se trata, pues, de una tecnologia capaz
de representar mediante un dispositivo tecnolégico una realidad
mixta basada en una estructura multicomponente que combina
elementos reales y virtuales. Ademds, las caracteristicas intrinse-
cas de la RA favorecen su integracion en los procesos formativos
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tanto presenciales como virtuales. El nivel de desarrollo de hard-
ware y software actualmente permite crear entornos de RA senci-
llos en términos de tiempo y coste econémico razonables e in-
centivar la creacion de contextos educativos constructivistas me-
jorando los aprendizajes (Cabero-Almenara y Puentes-Puente,
2023). Autores como Martin-Gutiérrez et al. (2015) subrayan
también que la RA también ofrece contenidos mas atractivos
para los estudiantes en comparacién con recursos educativos tra-
dicionales en formato papel. Esta tecnologia, que combina in-
formacion digital y objetos virtuales con imagenes del mundo
real, enriquece la interaccién con el entorno. Esta caracteristica,
unida al uso de las camaras incorporadas en los dispositivos mo-
viles para captar las imdgenes del mundo real y combinarlas con
la informacion digital, permite generar representaciones tridi-
mensionales que pueden favorecer la capacidad de vision y las
habilidades espaciales (Han, Jo, Hyun, y So, 2015). También
pueden facilitar la interpretacion de fendmenos complejos a los
estudiantes (Akcayir, Akcayirb, Mirag, y Akif, 2016; Cai, Chiang,
Sun, Lin, y Lee, 2017; Tarng, Ou, Lu, Shih y Liou, 2018). Asimis-
mo, la RA promueve un aprendizaje ubicuo y permite a los estu-
diantes aprender en entornos de ensefanza activos, ya que posi-
bilita su uso en entornos educativos formales e informales (Fom-
bona y Vazquez-Cano, 2017). Su capacidad para incrementar la
motivacién de los estudiantes, mejorar su satisfaccion y poten-
cialmente elevar su rendimiento académico, la hacen aplicable
en diversas materias y grados (Cabero-Almenara, Barroso-Osuna,
Llorente-Cejudo y Ferndndez, 2019; Li, Wang, He, Cheng y
Wang, 2023). Para muchos expertos, la RA es una tecnologia con
un elevado potencial de implantacién en la educacién, dados los
beneficios que aporta (Lopez-Belmonte et al., 2023).

Autores como Garzon et al. (2019) destacan que los estu-
dios internacionales efectuados durante los tltimos anos en este
campo presentan ventajas relativas a la incorporacién de la RA
en entornos educativos. Algunas de estas ventajas son: ganan-
cias en los aprendizajes; mejoras del rendimiento, de la moti-
vacion y en la comprensién de conceptos abstractos. También
incentiva la autonomia en los procesos de aprendizaje; mayor
desarrollo sensorial; mejora la memoria y la capacidad de reten-
cion; fomenta la colaboracién entre los alumnos; favorece la crea-
tividad y facilita la accesibilidad a la informacién. Es importante
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destacar también que algunos autores como Cascales-Martinez
et al. (2017) y Huang et al. (2019) abogan por las posibilidades
que ofrece la RA en la creacién de metodologias educativas de
caracter inclusivo especialmente orientadas a estudiantes con ne-
cesidades educativas especiales (NEE).

Estudios efectuados recientemente en este campo, como los
realizados por Spiteri y Chang Rundgren (2020) y Tawil (2020),
también coinciden en senalar la gran importancia de una ade-
cuada formacién del profesorado. Los docentes necesitan forma-
cién para poder adquirir las competencias digitales que incluyan
las habilidades necesarias para utilizar los recursos tecnologicos
disponibles actualmente de manera efectiva.

2. Estado de la cuestion

Una revisién profunda de la bibliografia permite comprender
los posibles motivos que han impedido la conexién generaliza-
da entre tecnologia y mejora en los aprendizajes durante los
altimos anos. Cuestion fundamental para buscar mecanismos
que propicien la integracion eficaz y efectiva de los recursos
tecnolégicos en los procesos educativos (Brown et al., 2020;
Nieto, 2016).

Durante los dltimos anos se han publicado conclusiones de
numerosos estudios que demuestran el potencial de la RA en el
ambito educativo. Aun asi, todavia son muy escasas las investi-
gaciones empiricas que precisen como adoptar adecuadamente
esta tecnologia en cada caso concreto y como integrarla eficaz-
mente en los procesos educativos (Alkhattabi, 2017).

En este sentido, cabe destacar que la mayoria de las investiga-
ciones no han evaluado el impacto de metodologias innovado-
ras basadas en RA en el aprendizaje de los alumnos con NEE lo
que, sin duda, constituye un campo potencial para las nuevas
investigaciones. Ademas, la mayoria de las investigaciones efec-
tuadas hasta el momento no han utilizado metodologias inno-
vadoras que integren sistemas de evaluacion adaptados a las
nuevas tecnologias, sino que han empleado sistemas de evalua-
cién tradicionales (Brown et al., 2020; Nieto, 2016).

En este orden de cosas, uno de los principales retos a los que
se enfrentan los sistemas educativos actualmente consiste en dis-
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cernir qué tecnologias son las mds apropiadas y como imple-
mentarlas para transformar las practicas docentes, optimizando
su eficacia en el dmbito educativo.

En este contexto de innovacién tecnologica, la RA es una tec-
nologia con un elevado potencial en el sector educativo:

Sin duda, la RA se presenta como una tecnologia disruptiva que, al
igual que lo fueron otras en su dia, suscitara nuevas practicas docen-
tes innovadoras, cuyos resultados en términos de aprendizaje habra
que someter al contraste y la investigacion para valorar su eficacia.
(Villalustre y del Moral, 2016, p. 17)

A nivel internacional, expertos en educacion estan realizando
estudios sobre RA identificando lineas de investigacion priorita-
rias para los préximos anos. Algunos se centran en los efectos
generados cuando los estudiantes crean objetos de aprendizaje
con RA. Se ha observado un incremento en el interés y en la mo-
tivacion de los estudiantes, asi como en el rendimiento académi-
co. Esto, sin duda, puede suponer una gran ayuda en el desarro-
llo de determinados procesos de ensefnianza y aprendizaje (Cabe-
ro, Barroso y Gallego, 2018).

Otros estudios recientes destacan el potencial de aprendizaje
basado en juegos a través de la RA, en particular para materias
STEM. Son necesarias mas investigaciones para comprender y
determinar exactamente la manera de implementar objetos de
RA basados en juegos para su integracion en diversas materias
educativas, en funcion de las habilidades y capacidades concre-
tas de los estudiantes. Existiendo un interés particular en los
alumnos con NEE (Pellas, Fotaris, Kazanidis y Wells, 2019).

Un drea de investigacion adn incipiente esta basada en como
la RA puede mejorar habilidades funcionales de estudiantes con
NEE. De acuerdo con Cabero et al. (2016), la RA mejora la aten-
cién y favorece la inclusion de estudiantes con necesidades espe-
cificas de apoyo educativo. Aunque las investigaciones actuales
sugieren un impacto positivo en este sentido, es crucial indagar
cémo implementar estrategias de aprendizaje basadas en la utili-
zacion de recursos de RA para desarrollar habilidades especificas
en estudiantes con NEE (Sulaiman, Al-Samarraie, Moody y Za-
qout, 2020). De igual forma se requiere concretar qué disenos
pedagdgicos, como y en qué contextos concretos son los mas
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adecuados para utilizarla y maximizar su impacto educativo
(Gandolfi, Ferdig e Immel, 2018).

Los futuros estudios deberan delinear las caracteristicas para
el desarrollo de metodologias pedagogicas innovadoras. Debe-
ran incorporar modelos tedricos y sistemas de evaluacion digita-
les, adaptados y compatibles con los recursos de RA disponibles
actualmente, para su implementacién eficiente en entornos edu-
cativos de Educacion Secundaria (Garzoén et al., 2019; Pellas
et al., 2019). También son necesarias mds investigaciones que
aporten evidencia empirica sobre los efectos reales generados
por el uso de tecnologia educativa de RA en estudiantes con dis-
capacidades intelectuales, del desarrollo y con trastorno del es-
pectro autista (Yakubova et al., 2023).

3. Disefio y metodologia

El principal objetivo de esta investigacion es analizar el impacto
potencial generado por la implementaciéon de una tecnologia
inmersiva basada en RA como recurso educativo complementa-
rio en el &mbito educativo. Se busca entender si esta tecnologia
mejora la comprension de conceptos clave en asignaturas de
Ciencias en estudiantes de Educacién Secundaria, con un enfo-
que especial en aquellos estudiantes con NEE. Asimismo, se
busca discernir si estos alumnos con NEE, en particular, obtie-
nen beneficios en la comprensién de conceptos clave. Como hi-
potesis principal de este estudio se ha establecido que el uso de
una metodologia innovadora que combine tecnologia de RA
con un sistema de evaluacion digital puede influir de forma po-
sitiva y significativa sobre el nivel de motivacién y sobre el gra-
do de aceptacién de la tecnologia de los estudiantes en general
y de los alumnos NEE en particular. Esta investigacion se en-
marca y completa los resultados obtenidos en varios estudios
complementarios multidisciplinares tanto cuantitativos como
cualitativos (Delgado, 2021; Delgado-Rodriguez, Carrascal-
Dominguez y Garcia-Fandino, 2023). Con la realizacion de este
estudio en particular, de corte cuantitativo, se pretendia cono-
cer también la opinién de los estudiantes relativa al uso de un
recurso tecnolégico inmersivo de RA, utilizado como comple-
mento diddctico para la explicacién de un concepto clave de la
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asignatura de Biologia y Geologia de cuarto curso en Educacion
Secundaria.

El concepto clave seleccionado fue la propagacién de las on-
das sismicas a través del interior terrestre. Con este fin, se desa-
rroll6 un software de RA denominado SeismicAR®. En una prime-
ra sesion de clase se explicé a los estudiantes el concepto clave
con ayuda del software de RA. En una segunda sesion se evalué a
los alumnos con un sistema digital utilizando la herramienta
Google Forms. Las calificaciones obtenidas, se analizaron en un es-
tudio de rendimiento complementario (Delgado, 2021; Delgado-
Rodriguez et al., 2023).

Posteriormente, para conocer la opinion de los estudiantes
sobre la metodologia didactica empleada, se les administr6 en
linea un cuestionario actitudinal creado ad hoc para este estudio.
El instrumento que inicialmente estaba formado por 26 items
fue sometido a juicio de expertos para garantizar la validez de
contenido. Tras su revision, el instrumento final quedé confor-
mado como se muestra en la tabla 1. El instrumento se disen6
con una escala de tipo Likert, graduada en intervalos de respues-
ta de 1 a 5, siendo 1 el valor minimo que indicaba completo
desacuerdo y 5 el valor maximo, que indicaba completo acuer-
do. También se anadieron algunas variables categoricas sobre los
estudiantes al cuestionario, como el sexo, la edad o la condicién
de alumno con NEE (Delgado, 2021).

La muestra de estudiantes que participaron en esta fase del es-
tudio estaba formada por 199 alumnos pertenecientes a seis cen-
tros educativos concertados y 10 centros publicos de la comuni-
dad auténoma de Cantabria. El cuestionario se administré a los
estudiantes en 2019 y el analisis de datos se efectu6 durante el
2020. Cabe destacar que del conjunto de estudiantes que partici-
paron en el estudio actitudinal, los docentes informaron de la
participacion de tres estudiantes con NEE, relacionadas con tras-
tornos del espectro autista. El reducido niimero de participantes
en este grupo se justifica debido a la dificultad de acceder a tama-
nos muestrales grandes en el ambito educativo. A pesar de que a
menudo sea preferible realizar estudios con tamanos muestrales
grandes, en el ambito de la educacién, dadas sus caracteristicas,
pueden realizarse estimaciones razonables con muestras peque-
nas (McNeish y Stapleton, 2016). Los estudios efectuados con
muestras reducidas también son necesarios, ya que, en ocasiones,
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permiten investigar sobre cuestiones relevantes en poblaciones
subrepresentadas que, de otra manera, no podrian realizarse (Etz
y Arroyo, 2015). Aunque no sea lo preferible, es habitual en con-
textos educativos la realizacion de estudios cualitativos con
muestras pequenas de participantes (Esquivel-Grados, Venegas-
Mejia, Esquivel-Grados y Gonzales-Benites, 2023).

Tabla 1. Resumen de Dimensiones, indicadores e items del instrumento

Dimensiones Indicadores items
Grado de Motivacion Atencion 1-7
Confianza 8-11
Satisfaccion 12-16
Relevancia 17-21
Nivel de Aceptacion de la Tecnologia Utilidad Percibida 22-26
de RA
Facilidad de Uso Percibida 27-30
Grado de Comprension de conceptos Facilidad Percibida en la comprension de con- 31-35
clave ceptos clave

Fuente: Delgado (2021) y Delgado-Rodriguez et al. (2023)

4. Analisis de datos y resultados

El cuestionario actitudinal completado por los estudiantes mos-
tré puntuaciones promedio que superaron la media teérica de la
escala en las tres dimensiones: nivel de motivacion, grado de
aceptacion y de comprension de conceptos clave (figura 1). Las
bajas desviaciones tipicas obtenidas en las valoraciones de los
estudiantes (valores entre 1,05 y 1,29), indican una homogenei-
dad media, lo que, a su vez, muestra una evidente uniformidad
en las respuestas. Caben destacar las altas valoraciones ofrecidas
por los estudiantes en general mediante sus respuestas a los
items relacionados con la relevancia, mejora de la atencién, con-
fianza y satisfaccion. Todos ellos indicadores asociados a ganan-
cias en el nivel de motivacion. También en cuanto a la sencillez
de uso y utilidad del recurso inmersivo, ambos indicadores aso-
ciados al grado de aceptacion de la RA. Pero también en la mejo-
ra en la comprensién de conceptos clave (Delgado, 2021).
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Figura 1. Medias obtenidas en las respuestas a los items del cuestionario. Fuente:
Delgado (2021)

Para determinar la fiabilidad del instrumento, se utiliz6 el
procedimiento a de Cronbach, obteniendo un valor de 0,980.
Este valor indica una excelente consistencia interna del instru-
mento (Sdez, 2017).

Teniendo en cuenta los criterios establecidos por relevantes
expertos como Hair et al. (2018), y con el objetivo de establecer
las posibles relaciones entre las variables y las dimensiones (fac-
tores), se realizoé un Andlisis Factorial Exploratorio (AFE). A tra-
vés de este anadlisis se obtuvieron tres factores principales. El con-
junto de los tres factores explica el 69,2 % de la varianza total.
Desglosando, el primer factor explica el 61,0 %, el segundo el
5,1% y el tercero el 3,1% del total de la varianza. Posteriormen-
te, se analizaron las cargas factoriales de los items que correlacio-
naban mejor con cada uno de los factores para poder nominar-
los. Los resultados obtenidos en el anilisis efectuado permitie-
ron nombrar los tres factores como: Nivel de Motivacion, Grado
de Aceptacion de la Tecnologia de RA y Grado de Aceptacion del
Sistema de Evaluacién Digital Adaptado respectivamente (Del-
gado, 2021; Delgado-Rodriguez et al., 2023).

Para realizar el contraste de hipétesis en el estudio actitudi-
nal, se acept6 un nivel de significacion del 5%, asumiendo de
esta manera un nivel de confianza del 95 %. En este caso de estu-
dio, se tomé como variable independiente la Condicién de
Alumno con NEE. Como variables dependientes se tomaron las

4. Inclusion de estudiantes con necesidades educativas especiales en ESO | 73



tres puntuaciones factoriales obtenidas (Nivel de Motivacion,
Grado de Aceptacion de la Tecnologia y Grado de Aceptacion del
Sistema de Evaluacién Digital Adaptado).

Considerando el niimero total de participantes en el estu-
dio (n = 199) de los cuales, el grupo de estudiantes con NEE
estaba formado por una muestra de menos de 30 sujetos, se ha
comprobado la normalidad de la muestra utilizando los esta-
disticos de Kolmogorov-Smirnov y de Shapiro-Wilk, aplicando
la correccién de significacion de Lilliefors (Pardo y San Martin,
2015; Sdez, 2017). Con esta prueba, se obtuvieron unos gra-
dos de significacion p < 0,05 en todos los casos. Estos resulta-
dos han permitido comprobar la falta de normalidad en la
muestra.

Una vez comprobado que no se cumple el supuesto de nor-
malidad, y teniendo en cuenta la pretensién de comparar dos
grupos en una variable cuantitativa, se opt6 por aplicar la prueba
no paramétrica U de Mann-Whitney (Pardo y San Martin, 2015;
Sdez, 2017). En el analisis de los datos efectuado, se apreciaron
valores similares en las medias obtenidas en las tres dimensiones
en cada uno de los grupos.

Sin embargo, en la variable Condicion de Alumno con NEE, el
valor o nivel critico p (sig. = 0,039) es menor que 0,05 (p < 0,05)
de manera que, se puede interpretar que la citada variable inde-
pendiente influye sobre el segundo Factor, denominado Grado
de Aceptacion de la Tecnologia de RA (tabla 2). Por lo tanto, la con-
dicion de Alumno con NEE presenta un impacto estadisticamente
significativo sobre el Grado de Aceptacion de la Tecnologia de Reali-

Tabla 2. Prueba no paramétrica de U de Mann-Whitney. Variable: Alum-
nado con NEE

Nivel de Grado de Grado de aceptacion de un
motivacion  aceptacion de la sistema de evaluacion
tecnologia adaptado
U de Mann-Whitney 173,500 90,000 269,000
W de Wilcoxon 179,500 96,000 275,000
z -1,218 -2,063 -.255
Sig. asintotica (bil.) 1223 ,039 ,798

Fuente: elaboracion propia
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dad Aumentada, en comparacion con el resto de los estudiantes
en el ambito de este estudio.

5. Discusion y conclusiones

Del analisis de las respuestas ofrecidas por los estudiantes en este
estudio, se puede concluir que una metodologia innovadora basa-
da en el uso de un recurso educativo inmersivo de RA para la ex-
plicacion de conceptos clave curriculares, combinada con un siste-
ma de evaluacién digital y adaptado, presenta un potencial de
impacto positivo sobre el nivel de motivacion de los estudiantes
de Educacién Secundaria. Estos datos son coherentes con investi-
gaciones previas efectuadas en estas etapas educativas (Li et al.,
2023). También es necesario considerar las valoraciones positivas
efectuadas por los estudiantes sobre la integracion de un sistema
de evaluacion digital y adaptado al uso de tecnologia de RA en el
marco de una metodologia educativa innovadora. Un andlisis de-
tallado de los datos obtenidos permite observar que también se
genera un potencial de impacto positivo sobre el grado de acepta-
cion de la tecnologia basada en la RA en el alumnado en general.
Sin embargo, en este estudio, se han encontrado diferencias esta-
disticamente significativas en la variable alumnos con NEE res-
pecto a la dimensién Grado de Aceptacién de la Tecnologia en
comparacion con el resto de estudiantes. Estas conclusiones coin-
ciden con las realizadas en estudios relacionados y efectuados pre-
viamente que también encontraron diferencias significativas en
este sentido (Delgado, 2021). El conjunto de todos estos resulta-
dos son congruentes con las conclusiones de estudios similares
efectuados previamente por otros investigadores en este campo
como Baragash et al. (2020), que informaron en sus trabajos so-
bre el potencial que presenta la RA para la mejora y el desarrollo
de habilidades en los aprendizajes de estudiantes con necesidades
especiales de apoyo educativo. Estos descubrimientos también
son coherentes con los resultados de estudios recientes como los
efectuadas por Lopez-Belmonte et al. (2023) y Yenioglu et al.
(2023), que destacan los beneficios del uso de la RA en los proce-
sos educativos en general y en estudiantes con NEE en particular.
Todo ello permite mantener la hipétesis inicial planteada en
este estudio, fundamentada en el principio de que una metodo-
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logia innovadora, basada en la combinacién de tecnologia de
RA y de un sistema de evaluacién digital, puede impactar de ma-
nera positiva sobre factores como: el nivel de motivaciéon y el
grado de aceptacion de la tecnologia de RA y la mejora en la
comprensién de conceptos clave por parte de los estudiantes en
general. Esta hipotesis concuerda con los resultados de algunos
estudios previos efectuados por expertos en tecnologia educativa
como Cabero-Almenara et al. (2019), relacionados con los efec-
tos sobre la mejora en la motivacién y en la aceptacion de esta
tecnologia inmersiva por parte de los estudiantes. Los datos ob-
tenidos permiten completar estos estudios concretando que, en
el marco de esta investigacion, se ha observado una diferencia
estadisticamente significativa en la dimensiéon Grado de Acepta-
cion del recurso tecnolégico de RA, entre los estudiantes con
NEE en comparacion con el resto del alumnado.

Por ello, este estudio contribuye a completar la carencia ac-
tual de investigaciones basadas en fuentes primarias de informa-
cion relativas a los efectos generados por el uso de recursos tec-
noloégicos educativos (Brown et al. 2020). También complemen-
ta la necesidad actual, evidenciada por autores como Yakubova
et al. (2023), de continuar realizando investigaciones sobre los
efectos que puede generar el uso de recursos educativos de RA
sobre los estudiantes en general y sobre los estudiantes con NEE
en particular.

En definitiva, estos resultados aportan conocimiento cientifi-
co al vacio existente en la bibliografia en este campo especifico
de la educacion.

6. Limitaciones y prospectiva

Alavista de los resultados obtenidos, es necesario tener en cuen-
ta la necesidad de completar este estudio y de contrastar los re-
sultados obtenidos con la realizacién de otras investigaciones
relacionadas en este campo concreto de la educacién. En particu-
lar, seria necesario la realizacion de estudios complementarios y
relacionados que incluyan muestras de estudiantes de un mayor
tamano, obtenidas en otras dreas geograficas diferentes y con
una mayor representacion de estudiantes con necesidades educa-
tivas especiales.
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Resumen

El presente estudio analiza el discurso de directivos de Educacion Infantil en
entornos rurales y urbanos con el objetivo de determinar qué tipo de centro
educativo promueve un entorno mas inclusivo para abordar la diversidad lin-
gliistica y cultural. A través de la realizacién de entrevistas a cuatro directores
de escuelas en Espafia, se exploro la percepcion de lideres escolares en contex-
tos rurales y urbanos con respecto al tema de interés, posibilitando, asi, la
realizacion de un estudio cualitativo exploratorio. Los resultados del estudio
revelan que, si bien en ambos contextos educativos persisten, los esfuerzos de
los directivos educativos por lograr la cohesion socioeducativa; las conclusio-
nes exponen como la escuela rural emerge como un modelo mas propicio para
generar entornos mas inclusivos, promoviendo principios educativos que con-
sideran la diversidad de manera integral.

Palabras clave: Escuela rural; escuela urbana; lideres escolares; atencion a la
diversidad; diversidad cultural y lingiistica

Abstract

The current study analyzes the discourse of Early Childhood Education manag-
ers in rural and urban settings with the objective of determining which type of
educational institution promotes a more inclusive environment to address lin-
guistic and cultural diversity. Through interviews with four school principals in
Spain, we explored the perception of school leaders in rural and urban contexts
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regarding the topic of interest, thus making it possible to carry out a cualitative
exploratory study. The results of the study reveal that although in both educa-
tional contexts the efforts of school leaders to achieve socio-educational cohe-
sion persist; the conclusions show how the rural school emerges as a model
more conducive to generating more inclusive environments, promoting educa-
tional principles that consider diversity in a comprehensive manner.

Keywords: Rural School; Urban School; School Leaders; Attention to Diversity;
Cultural and Linguistic Diversity

1. Introduccion

La diversidad del alumnado que se encuentra en las aulas requie-
re atencion urgente (Hanne, 2018; Maldonado, 2018). En Espa-
na, los colegios reflejan esta diversidad en aspectos como la len-
gua materna, origen, estatus cultural y socioeconémico, inde-
pendientemente de su ubicacién geografica. Los centros
educativos, ya sean rurales o urbanos, albergan una poblacién
heterogénea con variabilidad en niveles socioeconémicos, cultu-
rales, nacionalidades, distintas necesidades y ritmos de aprendi-
zaje (CEE, 2022). En especial, las escuelas rurales enfrentan la
complejidad de atender a alumnos de distintas edades en una
misma aula.

En este sentido, resulta crucial abordar la diversidad estudian-
til desde una perspectiva inclusiva que busque equidad y justicia
social mediante la educacién (Mendoza, 2018). Esta vision, se-
gin Valenciano (2009), se extiende a un concepto mas amplio
que el que significa la atencion a menores con necesidades espe-
ciales de aprendizaje. Por su parte, Mendoza (2018) destaca as-
pectos clave para fomentar el desarrollo de la inclusion educati-
va, como la atencién a la diversidad lingiiistica, promocién de
valores democraticos, igualdad de derechos y dignidad, y valora-
cién de la diversidad social y cultural. Estos factores son esencia-
les en todos los contextos educativos, exigiendo perspectivas es-
pecificas para su adecuada promocion.

La educacion, como derecho universal, demanda respuestas
adaptables a las necesidades de todos los estudiantes (Cevallos,
2017). Por ello, la retérica de la atencién a la diversidad se con-
vierte en la base principal, instando a reflexionar sobre sus lo-
gros y practicas en las escuelas. Asi, en el debate sobre quién
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debe liderar formal y académicamente la promocién de la edu-
cacion inclusiva, autores como Day et al., (2007) y Bolivar
(2015) resaltan la importancia del profesorado, mientras que
Gomez Hurtado (2013) destaca la relevancia de los lideres esco-
lares, vinculdndolos directamente con la calidad educativa. Estos
enfoques enfatizan que la atencion a la diversidad requiere no
solo del compromiso docente, sino también de lideres escolares
responsables con las herramientas, conocimientos y estrategias
necesarias para abordarla, fomentando la inclusion y equidad
educativa.

Investigaciones mas amplias exploran la figura de los lideres
educativos, abordando temas como mejora educativa, eficacia
escolar, reestructuracion de colegios, direcciéon educativa y sus
interacciones con el ambiente (Fernandez Serrat, 2001), asi
como el enfoque de los directivos sobre su proprio trabajo (Gi-
meno, 1995; Teixido, 1996).

Aunque varios estudios analizan a los lideres educativos des-
de diversas areas, la complejidad de la atencion a la diversidad
va mas alla de aspectos culturales, sociales y lingiiisticos. La di-
versidad engloba identidades con complejidades y diferencias,
con dimensiones y concepciones diversas (Lumby y Morrison,
2010). En este sentido, es crucial mencionar investigaciones que
examinan la figura escolar como responsable de gestionar las es-
cuelas y su relacion con la atencion a la diversidad, entendida
como la pluralidad de necesidades, caracteristicas e intereses del
alumnado (Magalef, 2000).

Diversos exponen una serie de principios que consideran son
determinantes en la promociéon de un mandato practico de la
diversidad en un sentido amplio, fundamentalmente, en entor-
nos escolares caracterizados por una notable heterogeneidad del
alumnado: la implementacién de modelos cooperativos y de-
mocraticos; la adaptacion del curriculum como una proposicién
maleable; la apertura de la escuela a la comunidad escolar (Na-
varro Montano, 2008); el desarrollo de un liderazgo distribui-
do y cooperativo (Gémez Hurtado, 2013); y la consolidacion
del trabajo cooperativo y el impulso de desarrollo profesio-
nal del profesorado (Leén, 2012). También predomina la pro-
mocién de una cultura que incentive valores y actitudes compar-
tidas, la generacién de fines innovadores para el cuerpo docente,
la promocién de la cooperacion entre las familias y la institucién
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educativa, asi como el reconocimiento y la valorizacién de los
educandos (Murillo y Hernandez; 2011a y 2011b), entre otros
aspectos.

La gestion de la diversidad escolar implica grandes caracteris-
ticas fundamentales para los directores educativos, como el com-
promiso, la intencionalidad y la reflexibilidad, tal y como se
constata en los estudios de Murillo y Herndndez (2011). Con el
fin de conseguir una educacién inclusiva, de acuerdo con Ains-
cow (2008), los lideres educativos deben conformar un papel de
triple funcion: incrementar practicas inclusivas, establecer rela-
ciones entre colegios y comunidades, asi como promover nuevas
perspectivas sobre la diversidad. Esto implica el centrarse en es-
tablecer un punto de vista escolar inclusivo que se refleje en la
organizacion escolar, en formar una cultura que incentive el res-
peto a las diferencias y a los valores inclusivos; y en realizar prac-
ticas colaborativas e incrementar el desarrollo personal del pro-
fesorado.

El liderazgo debe implicar a todas las partes interesadas, inclu-
yendo a las familias y los estudiantes, aparte de construir una co-
munidad democratica donde todos puedan contribuir a la aten-
cion de la diversidad. Esto se basa en la creacion de vinculos séli-
dos entre todas las partes, lo que conduce a una cultura inclusiva
con lideres comprometidos y valores inclusivos. Por consiguien-
te, el liderazgo escolar debe implicar a todas las entidades intere-
sadas, ademas del alumnado y sus familias, y conformar una co-
munidad democritica donde todos puedan ayudar a la atencién
de la diversidad. Esto se centra en la conformacion de relaciones
solidas entre todas las partes, lo que conduce a una cultura inclu-
siva con directivos comprometidos y valores inclusivos.

Como se puede observar en parrafos anteriores, los directores
de los centros escolares tienen un papel clave en la promocién
de la atencion a la diversidad e inclusién (Maldonado, 2018;
Maureira, 2006). Por eso, conviene indagar las respuestas de
aquellos estudios que analizan la figura de los lideres escolares
como entidades promotoras de cambio para la inclusion de las
escuelas en el drea de conocimiento de este estudio: la atencién a
la diversidad cultural y lingtiistica.

Desde este enfoque, y de manera general, cantidad de estu-
dios exponen como los directivos educativos contintian luchan-
do por conseguir la cohesion socioeducativa en estos entornos

84 | Innovacion, internacionalizacion e inclusion en educacion



(Diaz-Barriga, 2020) y de cémo alcanzar la resistencia, ya sea ac-
tiva o pasiva, de alguna parte docente que pueda oponerse a re-
conocer la diversidad y diferencia (Gonzalez, 2008). De modo
mads concreto, en el contexto de los colegios espafioles, de acuer-
do con Diaz-Barriga (2020), los directores de centros educativos
siguen luchando por brindar una atencién equitativa e inclusiva
a un alumnado altamente plural y diverso, lo que precisa de una
cohesioén socioeducativa solida. Alvarez- Alvarez, Garcia Prieto y
Pozuelos Estrada (2020) aseguran la poca cantidad de investiga-
ciones desde un enfoque directivo en los colegios y su vinculo
con la atencién a la diversidad.

En cuanto a los colegios urbanos y rurales, de manera especi-
fica, conviene apuntar que, en las zonas urbanas, aunque haya
mas estudios que resalten practicas de gestion efectivas, también
continian documentando perspectivas directivas que todavia
consideran la diversidad lingiiistica y cultural de los educandos
como un handicap de las escuelas (Olmos Alcaraz, 2016). Por
otro lado, en el entorno rural, Ahumada (2010), Wildy, Siguriar-
dottir y Faulkner (2014), Wang et al. (2017) y Plessis (2017)
destacan que los directivos de colegios rurales enfrentan desafios
para adoptar un liderazgo pedagégico que promueva la partici-
pacion de todas las entidades escolares. Obstaculos identificados
incluyen acceso limitado a formacion continua, aislamiento pro-
fesional del profesorado y restricciones en responsabilidades de
liderazgo y administrativas.

En este contexto, se considera relevante analizar la perspecti-
va de cuatro directores de centros educativos de Educacion In-
fantil, urbanos y rurales, en la promocién de contextos escolares
inclusivos vinculados con la diversidad cultural y lingiiistica de
los alumnos.

2. Objetivos

El objetivo general de este estudio es el determinar qué tipo de cen-

tro educativo promueve un entorno mas inclusivo para abordar la

diversidad lingiiistica y cultural de los alumnos a través de la reali-

zacion de un estudio comparado sobre la percepcion del profesora-

do directivo en la Educacién Infantil de escuelas rurales y urbanas.
Los objetivos especificos son:
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e Conocer las percepciones de los directivos sobre el fomento
de contextos inclusivos en aspectos diversidad cultural y lin-
giiistica, politica educativa, asi como los retos escolares que
enfrentan los directivos en este tema.

e Analizar la efectividad de practicas y estrategias para el fo-
mento de contextos inclusivos en dreas como liderazgo, valo-
res para la promocién de la inclusion, impacto del profesora-
do en el aprendizaje inclusivo y medidas para prevenir discri-
minaciones.

3. Disefio de la investigacion
3.1. Metodologia

El presente estudio se sitda dentro de un enfoque cualitativo ex-
ploratorio. Esta eleccion metodoldgica se justifica con el propé-
sito de abordar un tema o problema de investigacién que no ha
sido examinado exhaustivamente, proporcionando, asi, un fun-
damento inicial para investigaciones subsecuentes (Batthyany
etal,2011).

3.2. Muestra

Para la seleccién de la muestra, se opto por un realizar la selec-
cion de la muestra por conveniencia, basandose en técnicas de
muestreo no probabilistico (Otzen y Manterola, 2017). La selec-
cion de los participantes se basé en criterios practicos, como ac-
cesibilidad y proximidad, dando como resultado dos directores
de escuelas rurales y dos de escuelas urbanas.

Las tablas 1y 2 presentan datos relevantes acerca de los lideres
escolares participantes, dos representantes de cada entorno esco-
lar, asi como de las instituciones educativas en las que desempe-
nan sus responsabilidades. La seleccién de una muestra limitada
concuerda con la indole exploratoria inherente al estudio, dado
que, seglin senalan Batthyany et al. (2011), los estudios explora-
torios se caracterizan por su flexibilidad y amplitud metodologica
en comparacion con investigaciones descriptivas o explicativas.
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Tabla 1. Datos personales y profesionales de los directores participantes

Director
Rural 1 (DR1)

Director
Urbano 1 (DU1)

Director
Rural 2 (DR2)

Director
Urbano 2 (DR2)

Género Masculino Femenino Masculino Masculino
Edad 44 51 42 44
Formacion académica Diplomatura de Diplomatura de  Magisterio In- Diplomado en
Magjisterio Magisterio fantil, Grado en Magisterio
Grado Medio de Educacion
Conservatorio de Primaria
Musica Master en
Educacion
Especializacion Musica Educacion Inglés y Lengua Educacion
Infantil Castellana- Fisica
Afios de experiencia 21 23 0 0
docente en escuelas
rurales
Afios de experiencia 0 3 15 20
docente en escuelas
urbanas
Afios de experiencia 18 2 0 0
directiva en escuelas
rurales
Afios de experiencia 0 0 7 7
directiva en escuelas
urbanas
Fecha de realizacion 23/03/2023 03/05/2023 26/04/2023 04/05/2023
de la entrevista
Modalidad de realiza- En linea En linea En linea En linea

cion de la entrevista

Fuente: elaboracion propia a partir de Van Beek (2023)

Como se puede apreciar en la tabla anterior, la variabilidad
en la formacion y especializacion de los lideres de colegios rura-
les y urbanos sugiere una gama amplia de perspectivas y enfo-
ques posibles para gestionar la diversidad.

En relacion con la experiencia en el ambito educativo y admi-
nistrativo, se evidencia una disparidad entre los entornos rurales
y urbanos, especificamente en lo que respecta a la cantidad de
anos de experiencia tanto en la ensefianza como en la gestion.
En el contexto de las escuelas rurales, los lideres administrativos
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exhiben una mayor acumulacién de afnos de experiencia como
educadores en dichos entornos, acompanada de una limitada
experiencia en roles directivos. Por el contrario, los directores de
instituciones educativas urbanas presentan una mayor tenencia
de anos de experiencia en funciones administrativas, pero regis-
tran una menor permanencia en roles docentes.

Tabla 2. Datos de los centros educativos participantes

Director Director Director Director
Rural 1 (DR1) Rural 2 (DR2)  Urbano 1 (DU1) Urbano 2 (DU2)

Tipo de colegio Publico Publico Concertado Publico
N.c de alumnos en Educacion Educacion - Educacion
el centro por etapa Infantil- 28 Infantil- 77 Infantil- 205
educativa Educacion Educacion Educacion

Primaria- 79 Primaria- 170 Primaria- 576
N.c de docentes en 24 27 23 58

el claustro docente

Fuente: elaboracion propia a partir de Van Beek (2023)

En lo concerniente al nimero de estudiantes y docentes,
como se expone en la tabla precedente, se observa que a medida
que el niimero de estudiantes en cada establecimiento aumenta,
el nimero de docentes también lo hace. No obstante, si bien es-
tos datos exponen que el incremento en el nimero de alumnos
se asocia con un aumento proporcional en el nimero de docen-
tes, el cdlculo entre la relacién entre el nimero total de alumnos
y el nimero de docentes en cada establecimiento expone que, en
promedio, los docentes en el centro dirigido por el DR1 tienen
la menor carga de trabajo por estudiante (4,46 alumnos por do-
cente), seguido por el DR2 (9,15 alumnos por docente); mien-
tras que el DU2 tiene la mayor proporcién alumnos-docente en-
tre los directores urbanos (13,47 alumnos por docente).

4. Instrumento

Para la recopilacién de la informacién, se emple6 la herramienta
Themis (Azorin y Ainscow, 2018), reconocida en la comunidad
educativa internacional. Este instrumento guia la revisioén del
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profesorado sobre los dmbitos escolares, recursos para la diversi-
dad y procesos inclusivos en centros educativos, estructurandose
en tres dimensiones: A) Analizando los contextos educativos;
B) valorando los recursos para la inclusion; y C) desarrollo de
los procesos inclusivos. En este estudio, se presentan los resulta-
dos de la dimension A, enfocindose en variables como la diver-
sidad lingiiistica y cultural, liderazgo inclusivo, politica educati-
va; valores proinclusion, relaciéon profesores-estudiantes y pre-
vencion de discriminaciones.

5. Recoleccion y analisis de datos

Los datos se recopilaron de marzo a mayo de 2023 mediante en-
trevistas a distancia realizadas a través de la plataforma Teams.

Tabla 3. Informacidon sobre la recoleccion de datos

Director Director Director Director
Rural 1 (DR1) Rural 2 (DR2) Urbano 1 (DU1) Urbano 2 (DR2)

Fecha de realizacion de 23/03/2023 03/05/2023 26/04/2023 04/05/2023
la entrevista

Modalidad de realiza- En linea En linea En linea En linea
cion de la entrevista

Fuente: elaboracion propia a partir de Van Beek (2023)

El andlisis se realizo siguiendo las fases de Seid (2016) y Mar-
tén, Hernandez y Flores (2016) para datos cualitativos (figura 1).
Este andlisis se llevé a cabo utilizando la herramienta Atlas.ti.

Y '
Transcripcion de la
informacién Grillado de la
recuperada de las informaicén
entrevistas realizadas
p
Categorizacion axial Codificacién inductiva
de lainofrmacién y deductiva

Figura 1. Fases para el analisis de la informacion. Fuente: elaboracion propia a
partir de Seid (2016) y Marin, Hernandez y Flores (2016)
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6. Resultados

«Diversidad cultural, social y lingiiistica y su impacto en el
proceso de ensenanza-aprendizaje» en escuelas urbanas y
rurales»

Las figuras 2 y 3 presentan los resultados de la variable «Diversi-
dad cultural, social y lingiiistica y su impacto en el proceso de
ensefnanza-aprendizaje»:

Como es posible apreciar en las imagenes anteriores, tanto en
la escuela urbana como en la rural hay alumnado de diversas
culturas. Los lideres escolares coinciden en tener un gran ntime-
ro de estudiantes de etnia (gitana). Por otra parte, los directivos
urbanos aseguran tener la presencia de alumnos de Africa (Ma-
rruecos), Oeste de Europa (Espana), asi como educandos proce-
dentes de Asia (China y Pakistdn) y del Este de Europa (Ucrania
y Polonia) y Latinoamérica (Colombia). Por su parte, los cole-
gios rurales también existen la presencia de estudiantes de otros
lugares de Latinoamérica (Honduras).

Como resultado de la escolarizacién del alumnado de diver-

Rural
Nacionalidades (espaRola,
1 Escolarizacién
Diversidad cultural, social y lingdistica (DR1, DR2) b o Ao | i
: (DR1, DRZ) alumnado Politica educativa y su
o Etnias: Gitana (DR1) relacién con la
< consecunncs et diversidad cultural,
Alumnos de distintas edades || Coracteristicas sy ingifamey
Aula multigrado (DR1) de la escuela
enun mismo aula
T rural
A, —
enca de- Les partede
Co-docendia (OR1) Suficiencia de recursos humanos (OR1)
H f A
++{ Apoyo al inmigrante (OR2) Servicios Pertinente | Discurso
= Politica
Aulade i
Y Infraestructura educativa
| enlace/competensatoria
(OR2)
Docentes (DR1)
Aula de compesatoria (DR1) |/ Suficencia de recursos
Sevicios de atencién a inmigrante (DR2) Dicotomia en la
realidad del .o
Insuficiencia de recursos contannyy
Aula de compensatoria - Infraestructura (DR2) s educativo

Recursos humanos (DR2)

- Falta de recursos humanos (DR2)

las multigrado (DR2)

Retos escolares

Al imiento del castellano (DR1)

Figura 2. Resultados de la variable «Diversidad cultural, social y lingiiistica y su
impacto en el proceso de ensefianza-aprendizaje en el contexto rural». Fuente:
elaboracion propia
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Urbano

Regiones: Asia (China y Pakistan); Europa (u oeste de
Escolarizacién Europa, espafioles, rumanos, etc); Africa (marroquies) y Diversidad cultural, social y lingiistica
Politica educativa y su alumnado Latinoamérica (colombianos) (DU1, DU2) (DU1, DU2)
relacién con la Etnias: Gitana (DU1)
diversidad cultural, Py
socialy lingiiistica H

Caracteristicas
de la escuela Aulas numerosas (DU2) -
urbana

ado al aula sin
e5 a500ado con ey previa preparacén (DU2)

Solfica Poco adecuada a la realidad (DU1)

Discurso
educativa

Insuficiente (DU2)

Falta de recursos humanos (DU2) e

Retos

escolares
Ratio numerosa en el aula de
compensatoria (DU2)

Figura 3. Resultados de la variable «Diversidad cultural, social y lingliistica y su
impacto en el proceso de ensefianza-aprendizaje en el contexto urbano». Fuente:
elaboracion propia

sos origenes, se encuentra que en los dos tipos de institucion
cabe una diversidad social, lingiiistica y cultural. A esta diversi-
dad social, lingiiistica y cultural, en el contexto rural, se suma la
diversidad de alumnos que distintas edades que constituyen las
aulas de estos centros: escuelas multigrado. En este sentido, los
lideres educativos de los colegios rurales argumentan que la
atencion a la diversidad de los nifnos y nifas que conforma el
grupo/clase, se suma el reto de atender a la diversidad cultural y
social. Por su parte, los lideres de escuelas urbanas exponen que
uno de los retos de atender con pertinencia a la diversidad del
alumnado es el hecho de contar con aulas numerosas de estu-
diantes.

Ante este contexto, los directores de los distintos centros edu-
cativos tienen opiniones diversas en cuanto a las medidas de
atencion a la diversidad de la normativa vigente y su adecuada
aplicacién a la realidad educativa. Mientras que, en el discurso
de los profesores rurales, los directivos coinciden en que la poli-
tica educativa es pertinente; en el contexto urbano, los lideres
escolares consideran que es insuficiente y que es poco adecuada
a la realidad.

Con respecto a las escuelas rurales, la pertinencia de la politi-
ca educativa, segtn el discurso del personal directivo, se vincula
con la suficiencia en recursos humanos, servicios e infraestructu-
ra, considerados cruciales para la atencion educativa. La codo-
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cencia en estas escuelas se destaca como un modelo viable gra-
cias a la suficiencia en recursos, especialmente humanos. Estos
elementos, en su conjunto, permiten brindar una adecuada a la
diversidad lingiiistica, social y cultural al alumnado.

Aunque los lideres coinciden en la importancia de estos as-
pectos, surgen divergencias en la implementacion de los recur-
sos. Mientras el DR1 menciona suficiencia en recursos e infraes-
tructura (aula de compensatoria), el DR2, a pesar de contar con
servicios para inmigrantes, senala la insuficiencia en infraestruc-
tura (ausencia de aula de compensatoria) y recursos humanos.
Esta discrepancia destaca la necesidad de abordar integralmente
los factores clave para garantizar una atencién equitativa. Asi-
mismo, los desafios, asociados a la atencion en aulas multigra-
do, incluyen la escasez de recursos humanos y la presencia de
alumnos con desconocimiento del castellano.

En las escuelas urbanas, los lideres directivos sefialan la insu-
ficiencia y falta de adaptacion de la politica educativa a la reali-
dad de los centros, vinculada a aulas numerosas y escasez de re-
cursos humanos. Esta realidad dificulta la atencion a la diversi-
dad del alumnado, evidenciandose en matriculas mas elevadas y
mayor proporcién de estudiantes en aulas generales y compen-
satorias. La limitada disponibilidad de recursos y espacios da
como resultado una inmersién inadecuada para alumnos no his-
panohablantes en las actividades escolares. Estos desafios son
destacados por los lideres escolares en contextos urbanos.

«Liderazgo educativo y promocién de contextos educativos
que promueven valores asociados con la inclusion en
escuelas urbanas y rurales»

Las figuras 4 y 5 exponen los resultados concernientes a la varia-
ble «Liderazgo educativo y promocién de contextos educativos
que promueven valores asociados con la inclusién en escuelas
urbanas y rurales»:

Como es posible apreciar en las imagenes anteriores, los lideres
escolares de los centros rurales y urbanos tienen un concepto dis-
tinto de los que significa para cada uno el «liderazgo inclusivo».

Para los lideres escolares de las zonas rurales, el liderazgo in-
clusivo esta vinculado a un enfoque institucional y docente cen-
trado en desarrollar vinculos profesionales cercanos, fomentar la
participacion activa, reconocer propuestas y promover el sentido
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sion total del alumnado
te de sus necesidades

Educacién sobre la igualdad de género (DU1)

Valores para la Retos de la figura
promocién de directiva
la inclusién en cuanto a la inclusién

Planes de convivencia que incluyan aspectos
relacionados con la comunidad LGTBI (DU1)

Recha:

de los siguientes temas

Transexualidad (DU1)

Desarrollo parcial de los valores para

Provention o la promocién de la inclusién (DU2)

discriminacion como

parte de la tarea docente v
Desarrollo total de los valores para il o e
la promocién de la inclusién (DU1) atencién adecuada a la diversidad
Respeto L Vineulo cercano (©u1yOU2)
Confianza }
Valores 1 Afecto
€l profesorado
enla Apoyo
promocién de
contextos Relacién profesor-alumno
inclusivos Buena convivendia <
Acciones Orientacién y guia
y8 )
Conocimiento e interiorizacién de las | __ ywwwes condicién par.
Estrategias para el fomento de la normas (DU1)

buena convivencia en el centro

Conocimiento e interiorizacién de los
s alumnos (DU1)

derechos d

Plan General Anual del Centro
Instrumentos de apoyo para

la prevencién a la discriminacién
Plan de Convivencia (DU1)

Figura 4. Resultados de la variable «Liderazgo educativo y promocion de contex-
tos educativos que promueven valores asociados con la inclusion en el contexto
rural». Fuente: elaboracion propia

de pertinencia de todos los actores educativas. Ademads, incluye
actividades abiertas y flexibles para abordar aulas multigrado.
Por otro lado, para lideres urbanos, el liderazgo inclusivo se aso-
cia principalmente con la atencién a alumnos con necesidades
educativas especiales. Esta vision esta vinculada al tipo de centro
que el DU2 dirige (dirige un centro para alumnos con deficien-
cias motrices); mientras que DU1 destaca que el liderazgo inclu-
sivo esta vinculado a la inclusién total de todo el cuerpo estu-
diantil, la cuales estd plasmada en el PGA (el plan general anual
del centro).

En cuanto a los valores para la promocién de la inclusiéon, en
ambas instituciones se encuentran una serie de retos a los que se
enfrentan los lideres escolares en cuanto al fomento de la inclusion.

En las escuelas rurales, en cuanto a los docentes, existe dico-
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Figura 5. Resultados de la variable «Liderazgo educativo y promocion de contex-
tos educativos que promueven valores asociados con la inclusion en el contexto
urbano». Fuente: elaboracion propia

tomia de opiniones en cuanto a la medida en las que los direc-
tivos consideran que se estan desarrollando los valores para la
promocion de la inclusién: desarrollo parcial (DR1) y desarro-
llo total (DR2). Estos hechos son totalmente coincidentes en el
ambito de la educacién en contextos urbanos: desarrollo par-
cial (DU2) y desarrollo total (DU1). En el contexto rural, esta
diversidad ideolégica y de opiniones del profesorado genera
una dificultad para encauzar las practicas docentes hacia la in-
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clusion; y en el contexto urbano, esta diversidad de opiniones
dificulta el adecuado desarrollo de la atencién a la diversidad
del alumnado.

En las escuelas rurales, a diferencia de las urbanas, la resis-
tencia a la inclusién proviene mayormente de los estudiantes
debido a la diversidad cultural. Esta diversidad se traduce en
comportamientos de rechazo hacia el género femenino, vincu-
lados a la ideologia marroqui y manifestados en lenguaje y ac-
titudes opresivas. Frente a esto, el centro implementa estrate-
gias para prevenir la discriminacién, como el trabajo en el aula
sobre valores inclusivos, la colaboracion entre tutores y padres,
y la prohibicion de situaciones que fomenten un lenguaje opre-
sivo (DR1).

En las escuelas urbanas, los directivos sefialan la falta de aten-
cion de los docentes a la prevencion de problemas relacionados
con la inclusién. La aceptacion o rechazo de temas como la co-
munidad LGTBI e igualdad de género varia en funcién de la
ideologia docente. El DU2 plantea un desafio al destacar el limi-
tado abordaje de los tutores en cuestiones esenciales de inclu-
sién, como la transexualidad.

La contradiccion entre el discurso y la practica de los docentes
radica en que algunos profesores no abordan adecuadamente te-
mas de inclusion, sugiriendo que la ideologia docente influye en
la aceptacion o rechazo de estos temas. Para prevenir discrimina-
ciones, los docentes implementan estrategias que incluyen el co-
nocimiento de las normas y derechos de los alumnos, asi como
el uso de instrumentos como el Plan General Anual del Centro
y el Plan de Convivencia.

Finalmente, en cuanto a como el profesorado promueve con-
textos inclusivos, en ambos entornos, los directivos coinciden en
que la relacion profesor-alumno es esencial para crear espacios
equitativos e inclusivos. Destacan la importancia de la orienta-
cién y guia, asi como los valores de confianza, respeto, afecto y
apoyo. En las escuelas rurales, afiaden la cordialidad. Estos valo-
res contribuyen a un ambiente seguro y acogedor, fomentando
vinculos emocionales positivos y un respeto hacia la diversidad
cultural, identidades y perspectivas.
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7. Discusion y conclusiones

Los resultados de esta investigaciéon abordan la situacion de la
Educacion Infantil en contextos rurales y urbanos respecto a
la diversidad lingiiistica y cultural del alumnado. El estudio bus-
ca identificar qué tipo de centro educativo fomenta un entorno
mas inclusivo frente a esta diversidad a través de un analisis com-
parado de la percepcion del profesorado directivo en escuelas ru-
rales y urbanas.

Con respecto al primer objetivo especifico, «Estudiar las per-
cepciones de los directivos en cuanto al fomento de contextos
inclusivos vinculados a la diversidad lingiiistica y cultural, en
cuanto a los siguientes aspectos: diversidad cultural y lingiiistica,
politica educativa, asi como los retos escolares que enfrentan los directi-
v0s en torno a esta temdtica», a partir del analisis de las entrevistas
y de la comparacion del discurso de los directores de contextos
rurales y urbanos, se han obtenido las siguientes conclusiones:

En cuanto a la diversidad cultural y lingiiistica, se encuentra
que, en ambos contextos educativos, ya sean rurales o urbanos,
existe presencia de estudiantes con diversos origenes culturales y
lingiiisticos. Las dificultades especificas que varian segin el con-
texto, como puede ser la atencién a aulas multigrado en escuelas
rurales y la gestion de aulas numerosas, forman parte de los re-
tos escolares a los que los docentes y lideres escolares se enfren-
tan, y que pueden dificultar o no la adecuada atencién a la diver-
sidad del alumnado. En concordancia con las observaciones de
Mendoza (2018), también se identifican desafios derivados
de esa diversidad plural, como la promocién de la diversidad
lingiiistica, los valores democraticos, la igualdad de derechos y la
valoracién de la diversidad social y cultural.

Con respecto a la politica educativa y su relacion con la diver-
sidad cultural y lingiiistica, se encuentra que los lideres de las
escuelas rurales destacan la importancia de la politica educativa
respaldada por la suficiencia de los recursos humanos, servicios
e infraestructura para abordar la diversidad. La suficiencia de es-
tos recursos permite la implementacién de modelos innovado-
res de ensenanza y aprendizaje «codocencia», que contribuyen a
una atencion adecuada a la diversidad lingiiistica y cultural. Por
otro lado, en las escuelas urbanas, la insuficiencia de recursos
humanos y la presencia de aulas numerosas dificultan la aten-
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cion adecuada a la diversidad, especialmente para los estudian-
tes no hispanohablantes.

La percepcion de los directores con respecto a la adecuacién o
no de la legislacion educativa esta vinculada al hecho de contar o
no con suficientes recursos para poder desarrollar los lineamien-
tos legales, ya que, si bien ambos tipos de centros educativos
cuentan con ciertos recursos y servicios para atender a la diversi-
dad, siguen sin existir las condiciones adecuadas para atender a
la diversidad del alumnado. Esta divergencia entre los distintos
recursos, servicios e infraestructura con la que pueden contar o
no las instituciones, destaca la necesidad de abordar integral-
mente los aspectos clave para garantizar una atencion equitativa.

En cuanto a la inmersién lingiiistica de los estudiantes, se en-
cuentra que la diversidad en recursos entre instituciones puede
limitar la atencion que los docentes brindan a estos estudiantes,
sobre todo a los estudiantes no hispanohablantes. Asimismo, la
dicotomia de opiniones de los directivos en cuanto al fomento
de la inclusion del alumnado expone que no hay un proceso de-
terminado y generalizado en las instituciones para fomentar la
inmersion lingiiistica de los estudiantes no hispanohablantes
antes de su incorporacion al aula, lo que podria estar limitando
la atencion que los docentes brindan a los estudiantes.

Con respecto al segundo objetivo especifico, «Analizar la efec-
tividad de las practicas y estrategias para el fomento de contextos
inclusivos vinculados a la diversidad lingiiistica y cultural», en
cuanto a los siguientes aspectos: Valores para la promocién de la
inclusion; Impacto del profesorado en el aprendizaje inclusivo;
Medidas adoptadas para la promocion de la prevencion de dis-
criminaciones; también es posible exponer una serie de conclu-
siones a partir del analisis de las entrevistas y de la comparacion
del discurso de los directores de contextos rurales y urbanos.

En cuanto al liderazgo educativo y su rol en la promocién de
contextos educativos inclusivos, se encuentra que el modelo de
la escuela rural, en la que la presencia de instituciones educativas
de dimensiones reducidas, caracterizadas por una disminuida
matricula estudiantil, una proporcién mas baja en términos de
alumnos por docente, asi como la presencia del aula multigrado,
conduce a que el director desarrolle a mayor medida un tipo de
liderazgo inclusivo que tienen a ser mds abarcador, incluyendo a
todos los distintos actores educativos.
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Por otro lado, parece ser que en estos entornos la rica expe-
riencia docente que ostentan los directores favorece la compren-
sion profunda de las dindmicas locales, lo que parece fomentar
una concepcion mas «amplia» de lo que significa el liderazgo in-
clusivo, asi como el desarrollo las practicas y estrategias mas ali-
neadas a este tipo de enfoque. Estos hallazgos coinciden con
aquellas investigaciones en las que se sefialan una serie de prin-
cipios que se consideran como factores determinantes en la pro-
mocién de un modelo educativo inclusivo, tales como la adapta-
cion del curriculum como una proposicion flexible (Navarro
Montano, 2008); el desarrollo de un liderazgo distribuido y coo-
perativo (Murillo, 2006; Gémez Hurtado, 2013); y el reconoci-
miento y la valorizacion de los distintos agentes educativos (Mu-
rillo y Hernandez; 2011 y 2011a), entre otros aspectos.

Por otro lado, en las escuelas urbanas, el enfoque de lideraz-
go inclusivo se asocia principalmente a la atenciéon de niflos con
necesidades educativas especiales, sin lograr implementar eficaz-
mente la vision de Valenciano (2019), quien aboga por la aten-
cion a la diversidad del alumnado desde una perspectiva que
trasciende la atencién a comunidades con requerimientos espe-
cificos de aprendizaje. Si bien esta concepcion de liderazgo esta
vinculada al tipo de centro que los directores urbanos pueden
dirigir, es posible que la combinacion de la mayor dimension
del centro, la proporcién mas alta alumno-docente y, finalmen-
te, la temporalidad que los directivos desempenan roles admi-
nistrativos a lo largo del tiempo, alejaindose de alguna manera
de la docencia, también esté incidiendo en la percepcion que tie-
nen de lo que significa el liderazgo incluido, asi como en sus
enfoques y estrategias para abordar la diversidad.

Con respecto a los valores para la promocion de la inclusion,
la promocién de los valores pro-inclusion enfrenta dificultades,
especialmente en contextos urbanos, ya que persiste la resisten-
cia por parte del profesorado en temas relacionados con la co-
munidad LGTBI e igualdad de género, lo que limita desarrollo
de la promocién de una atencion a la diversidad verdaderamen-
te inclusiva. Estos resultados coinciden con los (Gonzalez, 2008)
quien expone que los centros escolares se contindan enfrentan-
do a una resistencia por parte de algunos docentes, lo que, limita
las posibilidades de brindar una atencién equitativa e inclusiva a
un alumnado altamente plural y diverso. Por otro lado, en las
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zonas rurales, si bien los restos directivos no estan enfocados a la
figura docente, la diversidad de nacionalidades, culturas y etnias
en las aulas, no estan permitiendo conseguir y consolidar la co-
hesion socioeducativa en sus centros, lo que coincide con los re-
sultados de la investigacion de (Diaz- Barriga, 2020).

Ante esto, los lideres y profesores implementan una serie de
medidas e instrumentos para la prevencién de la discriminacion.
Si bien parece ser que estas medidas resultan ser mas sencillas de
establecer y mantener en el contexto rural en comparacion con
el contexto urbano, de forma general, en ambos contextos edu-
cativos, las escuelas deben continuar trabajando hacia la cons-
truccién de entornos educativos inclusivos que aseguren igual-
dad de oportunidades, potencien la colaboracién entre entida-
des educativas y proporcionen una educacién personalizada
para todos los estudiantes, sin excepciones (Ainscow, 2008;
Maureira, 2006).

Finalmente, con respecto a la relacién profesor-alumno, en
ambos contextos, los directivos coinciden en que la relacion
profesor-alumno es esencial para conciliar espacios equitativos,
de igualdad e inclusién. Destacan la importancia de valores
como la confianza, el respeto, el afecto, el apoyo y, en el caso de
las escuelas rurales, la cordialidad, para generar un ambiente se-
guro y acogedor. En este punto, conviene mencionar que, si bien
los docentes manifiestan conciencia sobre las acciones y valores
que respaldan la inclusién, se observa que, en determinados ca-
sos, sobre todo en el entorno urbano, dicho conocimiento no se
estd trasladando de manera integral en las practicas de todos los
educadores.

A partir de lo anterior, es posible dar respuesta a la pregunta
general de investigacion, y afirmar que el modelo de la escuela rural
es aquel que fomenta con mayor facilidad un contexto mds inclusivo
para atender a la diversidad del alumnado, ya que, en consonancia
con los diversos autores citados, se aprecia un consenso, por par-
te de la escuela rural, en favor de un enfoque que contempla la
diversidad como un conjunto, evitando clasificaciones y consi-
derando las caracteristicas individuales de cada alumno. El enfo-
que de estas instituciones destaca la importancia de los princi-
pios educativos inclusivos, como la inclusién de todas las entida-
des y la flexibilidad en la planificacion y estrategias curriculares,
entre otros.
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Inclusion de las comunidades originarias
en la educacion superior de México

Inclusion of the native communities
in Higher Education of Mexico

RuTH ALEJANDRA PENA PRADO
Universidad Lux

Resumen

La falta de oportunidades educativas y laborales en las comunidades étnicas
de México hace que sus miembros migren a la zona noreste del pais; lidiando
con el contraste cultural, la identidad social y su idioma. Las instituciones de
Educacion Superior deberan propiciar un ambiente inclusivo, a través de pro-
gramas sociales que muestren la riqueza cultural de las diversas sociedades
que comprenden la nacion mexicana, ya que los estudiantes interculturales
requieren atencion para ser incorporados en el gremio universitario. En este
contexto, surge el objetivo de conocer la percepcion de inclusion en los ambi-
tos tanto educativo como social, de la comunidad intercultural de los pueblos
originarios de México, para, asi, proponer proyectos de inclusion académica a
través de actividades culturales, comunitarias y culinarias. El estudio se realizo
en una institucion de Educacion Superior situada en la ciudad de Monterrey,
México, en donde participaron mas de cien miembros de la comunidad inter-
cultural de los pueblos originarios del pais. Se determina que las universidades
son las responsables de disefiar programas sociales entre la comunidad estu-
diantil, que generen un sentido de pertenencia, identidad, empatia, respeto y
admiracion por el patrimonio cultural del pais.

Palabras clave: Inclusidn educativa; interculturalidad; pueblos originarios;
programas sociales

Abstract

The lack of educational and job opportunities in the ethnic communities of
Mexico, causes its members to migrate to the northeast part of the country.
This is the result of dealing with cultural contrast, social identity and language
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differences. Higher Education institutions are committed to promote an inclu-
sive environment, through social programs that show (or integrate) the cul-
tural wealth of the various societies that make up the Mexican nation. Our
intercultural students demonstrate a strong interest in being incorporated into
the academic community. In this context, the objective is to discover the per-
ception of inclusion in the educational and social environments of the inter-
cultural community. This is necessary in order to propose academic inclusion
projects through cultural, community and culinary activities. The study was
carried out in a Higher Education institution located in the city of Monterrey,
Mexico, where more than one hundred members of the intercultural commu-
nity participated. It has been determined that universities are responsible for
designing social programs among the student community, which generate a
sense of belonging, identity, empathy, respect and admiration for the country's
cultural heritage.

Keywords: Inclusive education; Interculturality; Native communities; Social
programs

1. Introduccion

En México son 7,364,645 personas de 3 o mds anos las que prac-
tican una lengua étnica, representando el 6% de la poblacion
total. Las lenguas mas habladas son el ndhuatl, el mayay el tzel-
tal. En el pais, de cada cien personas que hablan alguno de los
dialectos, doce de ellos no hablan espanol (INEGI, 2020). El
centro universitario a analizar en el presente estudio se ubica en
la ciudad de Monterrey, Nuevo Le6n, México; en donde habitan
77,945 personas mayores de 3 anos de edad que hablan alguna
de las siguientes lenguas: nahuatl, con 44,997 hablantes; huaste-
co, con 16,532; zapoteco, con 2,161, y otomi{ con 2,154. Asimis-
mo, el Consejo Nacional de Poblacion (CONAPO, 2016) publi-
c6 que en México se practican 68 lenguas originarias del pafs,
con 364 variantes lingiiisticas.

La institucién por analizar cuenta con un centro intercultural
que atiende a 109 estudiantes provenientes de diversas comuni-
dades originarias del pais, conformando el 12,5% del total de la
matricula universitaria. La poblacién del centro oscila entre los
15y 25 anos de edad, y conversa en doce lenguas procedentes de
ocho estados de México, tales como: San Luis Potosi, Veracruz,
Hidalgo, Oaxaca, Nuevo Le6n, Guerrero, Chiapas, y Jalisco. Di-
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chos estudiantes pertenecen a las siguientes comunidades: Ta-
mazunchale, Xilitla y Ciudad Valles, en la region Huasteca de
San Luis Potosi; seguido de las comunidades de Tepantla, Nex-
cuayo y Matlapa, en Veracruz; Huejutla de los Reyes, en Hidalgo;
asi como de la cultura Zapoteca, en su mayoria de Santa Maria
Xanadu de Juchitan, ubicados en el istmo de Tehuantepec, en
Oaxaca.

2. Marco teorico

La encuesta intercensal empleada por el Instituto Nacional de
Estadistica y Geografia (INEGI) de 2015, expuso que son mds
de 25,6 millones de personas, un 20 % de la poblacién, los que
se autoproclaman originarios de las comunidades nativas de
Meéxico. Por lo tanto, México es el pais con mas poblacion nati-
va de América Latina. Las personas que han migrado de sus co-
munidades hacia el estado de Nuevo Leo6n residen en la zona
conurbada de Monterrey, representando el 84 %, del cual el
27 % habita en los municipios de Garcia, Santa Catarina, Judrez
y Escobedo, y el resto de ellos en diversas localidades del estado.
Dichos niimeros van en aumento, debido a que emigran de sus
comunidades de origen en buisqueda de condiciones econ6mi-
cas estables.

La discriminacién y el aislamiento de la sociedad del estado
de Nuevo Ledn es perceptible; crea estereotipos vinculados con
la identidad étnica y relacion con el atraso econémico que viven
en sus comunidades de origen. Tanto la sociedad como las insti-
tuciones neolonesas tienen un trato hostil hacia los migrantes
multiculturales que deciden residir de forma permanente en el
area metropolitana, refiriéndose a ellos como fordneos y no
como locales. Una discriminacién que afecta a dichas personas
en el acceso a la educacion y a los empleos formales, creando,
asi, un fenémeno cultural de segregacion social. La falsa repre-
sentacion que viven constantemente las personas oriundas del
pais les hace desarrollar un sentimiento de inferioridad y los
obliga a permanecer en un estado de vulnerabilidad (Rodriguez
y Mendoza, 2020).
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3. Disefio y método

Objetivo general

Conocer la percepcién que tiene la comunidad académica del Cen-
tro Intercultural de los Pueblos Originarios de México (CIPOM)
de la institucién a analizar; en temas de inclusién educativa, so-
cial y laboral.

Delimitacion del estudio

El siguiente estudio se realizé en una institucién privada de Edu-
cacion Superior en la zona norte de México, situada en el centro
de la ciudad de Monterrey, Nuevo Leon.

Preguntas de investigacion
La presente investigacion se centra en la identificaciéon de desa-
fios que enfrentan los estudiantes del Centro Intercultural de los
Pueblos Originarios de México de la institucion a analizar; desde
diversas vertientes, tales como identidad, inclusién, educacion,
sociedad y campo laboral.

De este modo, ;como lograr la inclusion en la comunidad del
Centro Intercultural de los Pueblos Originarios de México con la
sociedad universitaria de forma genuina?

Método
El método empleado en el estudio es una investigacién con una
metodologia cualitativa y apoyo cuantitativo.

Participantes

El nimero de estudiantes del CIPOM es de 109 (representando
el 10% del total de los estudiantes del nivel profesional de la
institucion), de los cuales 85 participaron en el estudio (repre-
sentando el 78 % de la poblacién del CIPOM), a través de en-
cuestas y entrevistas en el periodo académico de mayo-agosto
del afio 2023 (tabla 1).

Instrumentos

Se disenaron dos instrumentos para la presente investigacion;
una encuesta y una entrevista a los estudiantes de la comunidad
del CIPOM. Su elaboracién estd basada en la revision de la lite-
ratura, derivando en cinco dimensiones. Dichas dimensiones
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Tabla 1. Dosificacion de participantes en el periodo mayo-agosto 2023

Instrumentos  Participantes # Instrumentos # Integrantes de la comuni- Representa-
aplicados dad educativa en el periodo tividad

Cuestionario Estudiantes 75 1,092 estudiantes en nivel 7%
Licenciatura [ Ingenieria
0.9%

Entrevista 10

Nota: tipos de instrumentos, cantidad de instrumentos aplicados y cantidad de participantes del pe-
riodo mayo-agosto de 2023. Fuente: elaboracion propia

comprenden una perspectiva de inclusion educativa, laboral y
social, enfocada en la obtencion de resultados que permitan
identificar la percepcion de los estudiantes a estudiar.

El cuestionario integra cinco dimensiones: identidad, socie-
dad, campo laboral, educacion e inclusion. Y cada dimensién de
entre 1 y 15 cuestionamientos cada una, dando un total de 25
preguntas.

La entrevista integra cinco dimensiones: identidad, sociedad,
campo laboral, educacion, asi como inclusién. Cada dimension
se comprende de entre 1 y 4 cuestionamientos cada una, dando
un total de 13 preguntas.

Los cuestionarios se aplicaron a través de una encuesta digi-
tal; dirigida a toda la comunidad del CIPOM y enviada a sus co-
rreos electronicos institucionales, en donde el 69 % de los estu-
diantes de la comunidad contestaron, representando el 7% del
total de la matricula universitaria.

Las entrevistas se aplicaron personalmente en las instalacio-
nes de la institucién educativa; seleccionando de forma aleatoria
a los participantes, en donde el 9% de los estudiantes de la co-
munidad colaboraron, representando el 0,9 % del total de la ma-
tricula universitaria.

Estrategia de analisis de datos

El andlisis cualitativo se obtuvo a través de dos métodos para
examinar los resultados de las respuestas aportadas por los estu-
diantes, tales como la teoria fundamentada de Glasser y Strauss,
citado por Paramo (2015), ya que relaciona categorias en co-
mun, asi como la investigacion interpretativa de Erickson, citado
por Echeverria (2015), debido al analisis que aporta en la reco-
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pilacién de datos, tales como grabaciones, transcripciones, citas
y percepciones, determinando y examinando la informacién ob-
tenida y comprendida. A su vez, se empleo el uso de la herra-
mienta Atlas.ti para seccionar, agrupar y codificar la informa-
cidn, y, asi, facilitar el proceso metédico, sistémico y analitico
(San Martin, 2014).

La interpretacién de los datos obtenidos en la investigacion
cuantitativa se obtuvo mediante el programa SPSS, para analizar,
clasificar y evaluar la confiabilidad y validez de los datos, sus
instrumentos y las preguntas de investigacion planteadas (Her-
nandez et al., 2014).

4. Resultados

A continuacién, se presentan los resultados de la investigacion,
en donde se seleccionaron los resultados mas significativos de
los instrumentos tanto cualitativos como cuantitativos. Las res-
puestas obtenidas por los participantes del estudio se muestran
en sus respectivas dimensiones: identidad, sociedad, campo la-
boral, educacién, e inclusion.

4.1. Dimension ldentidad

En la pregunta 8 de la dimension Identidad «;Hablas tu lengua
natal diariamente o lo hablas inicamente en tu comunidad?», se
declaré:

No, son escasas las personas que hablan ndhuatl en el estado de Nuevo
Leon. Se quieren adoptar ideas extranjeras en esta ciudad, debido al acce-
so a la tecnologia y redes sociales, y, por lo tanto, ignoran los origenes
mexicanos. (EES3)

No, en mi pueblo también se estd perdiendo mucho. Las nuevas genera-
ciones ya no estdn hablando la lengua natal, la gente adulta ya no estd
involucrando nuestra cultura a las nuevas generaciones. (EES3)

No, en casa se habla el espafiol. Ndhuatl hablo un poco con mi abuela. Se

estd perdiendo la lengua... Con la comunicacion actual, la gente prefiere
dirigirse en el idioma dominante del pais. (EEM5)
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A diferencia de dicha postura:
St, hablo con mis amigos coterrdneos en zapoteco, no puedo hablar en es-
pafiol con personas de mi comunidad... Hablamos por gusto en nuestro

idioma. (EES1)

En las encuestas aplicadas se manifesto:

Tabla 2. Pregunta 12 de la dimension Identidad

JHablas tu dialecto natal en tu dia a dia en la ciudad? # %

Si 25 37%
No 42 63%
Total 67 100%

Nota: mas de la mitad de los estudiantes que contestaron dicha pregunta no hablan su dialecto natal
en la ciudad de Monterrey. Fuente: elaboracion propia

Tabla 3. Pregunta 13 de la dimension Identidad

¢Hablas tu dialecto natal unicamente cuando estas en tu comunidad? # %

Si 39 62%
No 24 38%
Total 63 100%

Nota: la mayoria de los estudiantes hablan su dialecto natal en la ciudad unicamente cuando estan
en su comunidad de origen. Fuente: elaboracion propia

En la pregunta 12 de la dimension Identidad «;Proclamas
que perteneces a una comunidad intercultural?», se menciono:

No, porque la gente puede despreciar nuestra cultura, nos tienen descon-
fianza, y las personas con las que me ha tocado convivir, me han tratado

con menosprecio. (EES3)

Mi cufiada me decia que en la ciudad no hablara mi dialecto. Me di
cuenta que, cuando hablaba y mencionaba mi lugar de origen, la gente
tomaba su distancia. (EEM2)

A diferencia de dicha postura, se cito:
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Si, no podemos perder nuestras raices, si perteneces a una comunidad in-
digena, se tienen que preservar las culturas mexicanas. (EEM3)

Si, proclamo que pertenezco a una comunidad intercultural, a la gente le
cuento sobre mi cultura y mis tradiciones. (EEMG)

En las encuestas aplicadas, se contesto:

Tabla 4. Pregunta 17 de la dimension Identidad

¢Proclamas que perteneces a una comunidad intercultural? # %

Si 57 79%
No 15 21%
Total 72 100%

Nota: la mayor parte de los estudiantes declaran que pertenecen a una comunidad originaria de Mé-
xico. Fuente: elaboracion propia

Tabla 5. Pregunta 16 de la dimension Identidad

¢Estas orgulloso de tus raices? # %
Si 73 100%
No 0 0%
Total 73 100%

Nota: el total de los estudiantes que contestaron dicha pregunta, alegan que estan orgullosos de
pertenecer a una comunidad originaria de México. Fuente: elaboracion propia

4.2. Dimension Sociedad

En la pregunta 16 de la dimension Sociedad «;Ha sido dificil
para ti integrarte en la sociedad de Monterrey?», se contesto:

No, no me ha sido dificil integrarme a la sociedad de Monterrey. (EEM4)
A diferencia de dicha postura, se argumento:

Si, tenemos ideas distintas, nuestra cultura es diferente. La gente hace
distincion con la gente que nace fuera de Monterrey, e incluso me han

despreciado por mi color de piel. (EES3)
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Si, fue dificil adaptarme a Monterrey con el idioma, cuando llegué de
nifia a la ciudad. Mis comparfieros se refan de mi por no hablar bien el

espafiol. (EEM5)

En las encuestas aplicadas, se contesto6:

Tabla 6. Pregunta 21 de la dimension Sociedad

¢Ha sido dificil para ti integrarte en la sociedad de Monterrey? # %
Si 17 24%
No 54 76%
Total 71 100%

Nota: la mayoria de los estudiantes manifiestan que no les ha sido dificil tener una integracion social
en la ciudad de Monterrey. Fuente: elaboracién propia

4.3. Dimension Campo laboral

En la pregunta 18 de la dimensién Campo laboral «;Ha sido
dificil para ti integrarte al campo laboral de Monterrey?», se de-

claré:

No, comencé como eléctrico y ahora soy administrativo de ensambles en
produccion. Me esforcé mucho para ascender de puesto, fue mucho autoa-
prendizaje, dentro y fuera del drea de trabajo. (EES1)

En las encuestas aplicadas, se respondio:

Tabla 7. Pregunta 23 de la dimensién Campo laboral

En caso de estar inmerso en el campo laboral, ¢te fue dificil integrarte # %
al mismo en la ciudad de Monterrey?

Si 13 19%
No 55 81%
Total 68 100%

Nota: mas de la mitad de los estudiantes que contestaron dicha pregunta, manifiestan que no les ha
sido dificil integrarse al campo laboral en la ciudad de Monterrey. Fuente: elaboracion propia
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4.4. Dimension Educacion

En la pregunta 20 de la dimension Educacion «;Tu educacion su-
perior ha brindado cambios en tu nivel de vida?», se mencioné:

Si, en la comunidad de donde vengo no existen los suefios. Al llegar aqui,
comencé a sofiar y a luchar por mis metas. Nosotros tenemos que trabajar
mds que los demds, nos tenemos que esforzar mds para destacar y tener
oportunidades. Tenemos que trabajar el doble. (EEM1)

Si, me ha dado madurez para enfrentar problemas, me ha ensefiado una
mejor forma de hablar, de expresarme. (EES3)

Si, ha cambiado mi vida y se me han abierto las puertas del campo labo-
ral. Si no estuviera estudiando, no me habrian dado la oportunidad en mi

empleo. (EEM5)

En las encuestas aplicadas, se manifesto:

Tabla 8. Pregunta 25 de la dimension Educacion

¢Tu educacion superior ha brindado cambios en tu nivel de vida? # %
Si 70 97%
No 2 3%
Total 72 100%

Nota: la gran mayoria de los estudiantes alegaron que cursar estudios profesionales han coadyuvado
en su nivel de vida. Fuente: elaboracion propia

4.5. Dimension Inclusion

En la pregunta 21 de la dimensién Inclusion «;Te has encontra-
do con barreras de exclusion en el campo laboral de Monte-
rrey?», se cito:

Si, en mi primer empleo mis comparieros hablaban mal de mi, ellos eran
despectivos conmigo por ser fordnea. (EEM2)

A diferencia de dicha postura, se declaro:

112 | Innovacion, internacionalizacion e inclusion en educacion



No, a mi madre la han promovido en su trabajo por continuar sus estu-
dios, por lo que no hemos sufrido exclusion en el campo laboral. (EEM5)

En las encuestas aplicadas, se contesto:

Tabla 9. Pregunta 26 de la dimension Inclusion

¢Te has encontrado con barreras de exclusion en el campo laboral de # %
Monterrey?

Si 30 42%
No 41 58%
Total 71 100%

Nota: la mayoria respondieron que no se han encontrado con barreras de exclusion en el campo la-
boral de la ciudad. Sin embargo, un nimero alto de estudiantes han sufrido de discriminacion en el
campo laboral de la ciudad de Monterrey. Fuente: elaboracién propia

Respecto a la pregunta 22 de la dimension Inclusion «;Te has
encontrado con barreras de exclusion en el ambito social de
Monterrey?», en las entrevistas aplicadas se contesto:

Si, en San Luis Potosi secuestraron a mi abuela por etnia. La amordaza-
ron, la golpearon y la liberaron a la semana. A los dos dias murio. A ella
la secuestraron por discriminacion. Este caso estd documentado... En
Monterrey si he tenido experiencias con personas que nos han hecho cues-
tionamientos con dnimos de ofender. (EEM5)

Si, me he presentado con personas y, cuando les comento que soy de San
Luis Potosi, me hacen gestos desagradables, no les interesa continuar escu-
chdndome. He visto en redes sociales que la gente se refiere a nosotros con
términos despectivos. (EEM1)

Si, me han discriminado por mi lengua, quieren limitar mi lenguaje, pero
yo he aprendido a ignorarlos. (EES2)

Si, tengo un familiar que me excluye constantemente, y eso que su mamd
también tiene origen indigena. Antes si me afectaba, pero ahora hago caso

omiso... Tengo una meta por cumplir, y ahora me enfoco en eso. (EES3)

En las encuestas aplicadas, se respondio:
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Tabla 10. Pregunta 27 de la dimension Inclusion

¢Te has encontrado con barreras de exclusion en el ambito social de Monterrey? — # %

Si 28 39%
No 43 61%
Total 71 100%

Nota: la mayoria respondieron que no se han encontrado con barreras de exclusion en el ambito so-
cial de la ciudad de Monterrey. Fuente: elaboracién propia

En la pregunta 23 de la dimension Inclusion «;Te has encon-
trado con barreras de exclusion en el entorno educativo en Mon-
terrey?», se determina que:

Si, tengo un comparfiero racista, habla tinicamente con personas de tez
blanca. Es bully, nos calla y nos maltrata. (EEM2)

Si, ahora que saben que no soy de Monterrey, mis compafieros creen que
no tengo conocimiento, ya que vengo de una comunidad poco urbanizada.
Mis compaiieros dudan de mis capacidades y habilidades para desarrollar
conocimiento. Pertenezco al equipo de los exiliados. (EEM4)

A diferencia de dicha postura, se argumento:

No, en la escuela me han tratado muy bien, mis compafieros saben que
soy originaria de San Luis Potosi y no me tratan diferente. (EEM5)

Tabla 11. Pregunta 28 de la dimension Inclusion

¢Te has encontrado con barreras de exclusion en el entorno educativo de # %
Monterrey?

Si 13 19%
No 57 81%
Total 70 100%

Fuente: elaboracion propia

Con relacién a la pregunta 24 de la dimensién Inclusion
«;Consideras que la Universidad ha contribuido a la inclusion
educativa con su Centro Intercultural, a las comunidades origi-
narias de México?», en las entrevistas aplicadas se menciono:
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Si, convivimos con personas de distintas comunidades y compartimos ex-
periencias. A pesar de que existe un choque cultural en Monterrey, al ser
estados vecinos, somos muy diferentes, y la Universidad nos ha apoyado a
integrarnos a la comunidad estudiantil y a darnos nuestro lugar. (EES3)

Si, la Universidad ha contribuido a ensefiarles nuestras costumbres a las
personas que no pertenecen a la comunidad. Dicha gente desconoce nues-
tras costumbres y tradiciones, tal vez porque no han tenido la oportunidad
de viajar a nuestras comunidades, y aqui tenemos el espacio para mostrar-
les México. (EEM1)

Si, Monterrey se siente Estados Unidos y se encuentra en México. Necesi-
tamos mostrarle a su gente nuestras raices, costumbres y tradiciones.
(EEM2)

Si, la Universidad nos ha apoyado econdmicamente con la beca del Cen-
tro Intercultural, lo que me ha permitido estudiar a la vez, conocer a mds

personas como yo. (EES2)

En las encuestas aplicadas, se respondio:

Tabla 12. Pregunta 29 de la dimension Inclusion

¢Consideras que la Universidad ha contribuido a la inclusion educativa # %
con su Centro Intercultural, a las comunidades originarias de México?

Si 71 97%
No 2 3%
Total 73 100%

Fuente: elaboracion propia

5. Discusion
5.1. ldentidad

Los mexicanos originarios del pais han sido forzados a migrar de
sus comunidades a las grandes ciudades, esto debido a la globa-
lizaciéon y depauperacion. El abandono de su lugar de origen ha
traido consigo discriminacion, segregacioén y exclusién al inte-
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grarse a las sociedades de las metrépolis (Horbath, 2018). De
acuerdo con Sordo (2019), la poblacién migrante ha renunciado
a su lengua y a su identidad étnica para evitar la marginacién
social. En el estado de Nuevo Ledn, en el noreste de México, se
acoge a una cantidad numerosa de migrantes procedentes de di-
versas partes del pais, por lo que el crecimiento de esta pobla-
cién es una de las mas altas de la nacion, llegando a ser mas de
350 mil habitantes en 2015, de los cuales 60 mil declaran hablar
una lengua nativa (INEGI). Sin embargo, existe una negacién y
un encubrimiento al didlogo en sus lenguas natales, a pesar de
que sus comunidades los exhorten a preservar su identidad mile-
naria (Martinez, 2014).

5.2. Sociedad

La movilidad transregional del pais enfrenta diversos desafios al
momento de arribar al estado de Nuevo Ledn, principalmente a
la ciudad de Monterrey y a su zona metropolitana, tales como la
segregacion social por su origen étnico, debido a la falta de em-
patia hacia la diversidad cultural. Los dilemas de marginacién
social los sittian en desventaja econémica, académica y laboral,
por lo que su adaptacién al nacleo urbano resulta compleja (Ro-
driguez, 2017). La divisioén social obstaculiza su acondiciona-
miento a la zona citadina y perjudica su organizacion politica,
asi como la practica de sus tradiciones. La realidad cultural y la
desigualdad es un hecho en la actualidad (Mendoza y Rodriguez,
2020). Segun Villagémez (2017), los migrantes etnoculturales se
convierten en un sector vulnerable dentro de la sociedad neolo-
nesa, debido a la distincion identitaria y a la dualidad cultural
que viven; por lo que, en numerosas ocasiones, deciden desco-
nocer su autenticidad y adoptan los estandares de conducta y
comportamiento de los regiomontanos, por temor a sufrir recha-
ZO y por consecuencia, adaptan a un comportamiento social
obligado.

5.3. Campo laboral
No existe suficiente informacion acerca de la insercion laboral

de migrantes que habitan en la ciudad de Monterrey, aunque co-
menzaron a trasladarse a la metrépoli en la década de los setenta
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personas provenientes del Estado de México, de Oaxaca y de
Querétaro, ofreciendo sus productos de artesania y gastronomia.
Dichas personas oriundas de las comunidades Mazahua, Mixte-
ca 'y Otomi, abandonaron su lugar de procedencia en bisqueda
de una mejor calidad de vida (Avila y Jatregui, 2021). En las
ciudades, los servicios prestados por los migrantes suelen ser por
temporadas, por lo que existen periodos de vulnerabilidad eco-
némica (Horbath, 2018). Garcia (2021) afirma que el capital
econémico de este grupo se orienta a prosperar a través de la cul-
minacién de su educacion formal de medio superior, a la vez
que contindan con sus empleos temporales para sufragar los cos-
tes educativos, para, asi, prosperar y mejorar su nivel socioeco-
némico mediante la obtencion de un empleo formal.

5.4. Educacion

La falta de una formacién académica bicultural en la incorpora-
cién de las lenguas en educacién ha sido un dilema para estas co-
munidades interculturales. Dicha cuestién ha derivado en la dis-
minucion de la practica oral, obligando a todos los migrantes a
comunicarse en el idioma predominante. La interaccién entre las
diversas culturas en un entorno de ensefianza-aprendizaje es un
desafio que debe atenderse desde las instituciones educativas. Sus
espacios sociales deben promover la participacién de los gremios
multiétnicos que comprenda el sistema escolar, creando una con-
vivencia que involucre al alumnado, al profesorado y a la admi-
nistracién educativa; integrando tanto a las comunidades etno-
culturales como a las nativas de las zonas urbanas (Velasco y Ren-
terfa, 2019). Es frecuente enfrentarse con casos de discriminacion
hacia los grupos interculturales en los centros educativos urbanos
por ser una minoria, por su situacién econémica y no hablar es-
panol de manera fluida. Por ello, las instituciones educativas que
atiendan a personas de las comunidades nativas del pais deben
contar con un departamento de orientacién educativa capacitado
en prevenir y remediar dichos conflictos (Horbath, 2018).

5.5. Inclusion
El fenémeno de exclusién de Nuevo Ledn segiin Garcia (2018)

procede del drea metropolitana de la ciudad, la zona que mas
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segrega y discrimina socialmente en México. Las personas inter-
culturales que migran a Monterrey lo hacen debido a que es una
de las ciudades mas importantes del pais en el ambito econ6mi-
co y laboral, a pesar de la desigualdad y rechazo. De acuerdo con
Rodriguez y Mendoza (2020), este marginalismo basado en los
prejuicios de la identidad intercultural obstaculiza la practica de
los derechos del sector étnico, e incluso, sus asuntos no llegan a
las instituciones gubernamentales ni a la agenda publica. Por lo
tanto, el gobierno estatal debe reconocer y respetar la existencia
de las diversas culturas nativas que comprende la ciudad, para,
asi, garantizar su participacion y reconocer la relevancia laboral y
econdémica que representa dicho sector poblacional. Garcia
(2021), menciona que las instituciones dedicadas a la ayuda y
proteccién de los grupos etnoculturales se encuentran en estado
de riesgo, ya que dependen de los apoyos econémicos de la fede-
raciéon, por lo que se tiene que exhortar a la sociedad para apoyar
a estas organizaciones a través de alianzas con organismos que
salvaguarden y amparen la herencia cultural del pais.

6. Conclusiones

Es labor de todos los ciudadanos neoloneses a contribuir hacia
una cultura de equidad, respeto y empatia y lograr erradicar la
discriminacion; especialmente la exclusion social entorno a los
migrantes multiétnicos del pais. La segregacién es un dilema so-
cial que se encuentra latente en la zona regiomontana y requiere
de una concientizacién colectiva en la identificacion de barreras
sociales, culturales y étnicos que conlleven a un proceso de afini-
dad intercultural, ademas de la inclusién social de los grupos
oriundos de México en la ciudad de Monterrey. Para dicho pro-
ceso, se deben desarrollar acciones de integracion desde distin-
tos ambientes sociales; en el campo laboral, en los centros edu-
cativos y en los espacios publicos. Es compromiso de los empre-
sarios, directivos académicos y dirigentes gubernamentales,
generar espacios, planes y programas de incorporacién social
que originen el desenvolvimiento social, el crecimiento econé-
mico y jerarquico empresarial, asi como el empoderamiento per-
sonal y colectivo de las comunidades interculturales del pais, es-
pecialmente los residentes del estado de Nuevo Leon.

118 | Innovacion, internacionalizacion e inclusion en educacion



7. Referencias bibliograficas

Avila, M. D. J. y Jauregui, J. A. (2021). Interseccionalidad y desigualdad
étnica en el mercado laboral de la Zona Metropolitana de Monte-
rrey. Intersticios sociales, 22, 207-235. https://bit.ly/45dwTOF

CONAPO (2016). Infografia de la poblacion indigena, 2015. https://bit.
ly/3ATylYi

Echeverria, H. (2015). Bronislaw Malinowski y Frederick Erickson.
;Propuestas metodoldgicas diferentes? CRONIA Revista de Investiga-
cion de la Facultad de Ciencias Humanas, 11, 71-93. https://bit.
ly/2YiQtZ9

Garcia, J. J. (2018). Factores criticos que inciden en los procesos de ex-
clusién social en el Area Metropolitana de Monterrey. Acumulacién
de ventajas y desventajas sociales. Language, Discourse & Society,
6(2), 31-48. https://bit.ly/3ZHkQaZ

Garcia, Luis. (2021). Juventudes étnicas universitarias, procesos organi-
zativos y espacios de incidencia en Monterrey, México. Linhas Criti-
cas, 27. https://doi.org/10.26512/1c.v27.2021.35178

Garcia, L. F. (2021). Las configuraciones étnicas juveniles contempora-
neas en el Area Metropolitana de Monterrey, Nuevo Leén. Juventu-
des indigenas en México: Estudios y escenarios socioculturales. https://
bit.ly/3PLQgZj

Herndndez, R, Fernandez, C. y Baptista, P. (2014). Metodologia de la
Investigacion. McGraw Hill. https://bit.ly/2xhCm]Ju

Horbath, J. E. (2018). Indigenas en tres ciudades caribefas del sureste
mexicano: percepciones de la discriminacién y tensiones en su
identidad. En: J. Horbarth y M. Garcia (coords.). La cuestion indigena
en las ciudades de las américas. Procesos, politicas e identidades
(pp- 169-187). https://bit.ly/48yHoyx

INEGI (2015). Principales resultados de la Encuesta Intercensal 2015.
INEGI. https://bit.ly/3Q0fPa4

INEGI (2020). Estadisticas a propdsito del dia internacional de los pueblos
indigenas. https://bit.ly/3YoHiVD

Martinez, R. (2014). De la resistencia al desplazamiento de las lenguas
indigenas en situaciones de migracién. Historia sociolingiiistica de
Meéxico, 3, 1409-1455. https://bit.ly/3ZIqeuy

Mendoza, J. F. y Rodriguez, K. D. R. (2020). La participacién politica
indigena y las organizaciones de la sociedad civil. Analisis de la
zona metropolitana de Monterrey, México. Revista Temas Socioldgi-
cos, 27, 689-719. https://doi.org/10.29344/07196458.27.2441

6. Inclusion de las comunidades originarias en la educacion superior de México | 119


https://bit.ly/45dwT0F
https://bit.ly/3ATylYi
https://bit.ly/3ATylYi
https://bit.ly/2YiQtZ9
https://bit.ly/2YiQtZ9
https://bit.ly/3ZHkQaZ
https://doi.org/10.26512/lc.v27.2021.35178
https://bit.ly/3PLQgZj
https://bit.ly/3PLQgZj
https://bit.ly/2xhCmJu
https://bit.ly/48yHoyx
https://bit.ly/3Q0fPa4
https://bit.ly/3YoHiVD
https://bit.ly/3ZIqeuy
https://doi.org/10.29344/07196458.27.2441

Paramo, D. (2015). La teoria fundamentada (Grounded Theory), me-
todologia cualitativa de investigacion cientifica. Pensamiento y Ges-
tion, 39, 119-146. https://bit.ly/2)6iBaJ

Rodriguez, K. D. R. (2017). Respuesta de la zona metropolitana de
Monterrey hacia la migracion indigena. Revista STATUS, 2(3).
https://bit.ly/3ZILYGz

Rodriguez, K. D. R. y Mendoza, J. F. (2020). Formas de discriminaciéon
en Nuevo Leén. La comunicaciéon intercultural y la participacién
politica indigena. Revista de Comunicacion Politica, 2(1), 81-98.
https://doi.org/10.29105/rcp2-4

San Martin, D. (2014). Teoria fundamentada y Atlas.ti: recursos meto-
dologicos para la investigacion educativa. Revista electronica de inves-
tigacion educativa, 16(1), 104-122. https://bit.ly/3PhCAGi

Sordo, J. (2019). Actitudes lingiiisticas e identidad étnica en los estu-
diantes indigenas migrados a la zona metropolitana de Monterrey.
Lengua y migracion, 11(1), 7-30. https://bit.ly/3RFktLV

Velasco, L. y Renterfa, D. (2019). Diversidad e interculturalidad: La es-
cuela indigena en contextos de migracion. Estudios fronterizos, 20.
https://doi.org/10.21670/ref.1901022

Villagémez, J. E. (2017). Obstdculos y particularidades en la educacion in-
tercultural para estudiantes indigenas en Monterrey. https://bit.
ly/3rtN7oU

120 | Innovacion, internacionalizacion e inclusion en educacion


https://bit.ly/2J6iBaJ
https://bit.ly/3ZILYGz
https://doi.org/10.29105/rcp2-4
https://bit.ly/3PhCA6i
https://bit.ly/3RFktLV
https://doi.org/10.21670/ref.1901022
https://bit.ly/3rtN7oU
https://bit.ly/3rtN7oU

7

Autoeficacia emprendedora en
estudiantes universitarios: analisis
desde la perspectiva de género

Entrepreneurial self-efficacy in university
students. Analysis from a gender perspective

PRESENTACION A. CABALLERO GARCIA Y SARA SANCHEZ RuIz
Universidad Camilo José Cela

Resumen

La iniciativa emprendedora es epicentro de multitud de reivindicaciones y nor-
mativas publicas y elemento clave para el disefio de politicas econdmicas, so-
ciales, educativas y de empleo de los ultimos afios. Asumimos que la universi-
dad prepara para la insercion laboral, pero nada mas lejos de la realidad. El
desempleo, la sobrecualificacion y la opcion de empleos por cuenta ajena son
la todnica predominante en los procesos de insercion laboral de la juventud
universitaria espafiola y europea. La autoeficacia-emprendedora, junto con las
expectativas de resultados y las representaciones de metas, son algunos de los
mecanismos sociocognitivos mas relevantes en los procesos de eleccion y de-
sarrollo de carrera. El objetivo de nuestra investigacion fue evaluar la autoefi-
cacia-emprendedora de 515 estudiantes universitarios en tiempos de covid y
analizar posibles diferencias por género. Empleamos un disefio no-experimental
0 ex post facto, un muestreo tipo bola de nieve y el cuestionario adaptado de
Lanero et al. (2001). Los datos muestran una autoeficacia emprendedora alta y
diferencias por género a favor de los hombres, frente a las mujeres que tienen
una autoeficacia-emprendedora promedio mas baja. Los resultados promueven
el desarrollo en la Universidad de modelos sociocognitivos y competenciales
del comportamiento emprendedor y sus desencadenantes, de caracter integral
e inclusivo.

Palabras clave: Emprendimiento; educacion superior; diferencias de género;
competencias; curriculum académico
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Abstract

Entrepreneurial initiative is at the heart of numerous public demands and reg-
ulations and is a key element in the design of economic, social, educational,
and employment policies in recent years. We assume that university prepares
students for employment, but nothing could be further from the truth. Unem-
ployment, overqualification, and the option of salaried jobs are the predomi-
nant trends in the employment processes of Spanish and European university
youth. Entrepreneurial self-efficacy, along with outcome expectations and
goal representations, are some of the most relevant socio-cognitive mecha-
nisms in career choice and development processes. The aim of our research
was to evaluate the entrepreneurial self-efficacy of 515 university students
during the COVID-19 pandemic and to analyse possible gender differences. We
employed a non-experimental or ex post facto design, a snowball sampling
method, and the adapted questionnaire by Lanero et al. (2001). The data show
high entrepreneurial self-efficacy and gender differences favouring men, with
women having a lower average entrepreneurial self-efficacy. The results pro-
mote the development of socio-cognitive and competency-based models of
entrepreneurial behaviour and its triggers at the university, which are compre-
hensive and inclusive in nature.

Key words: Entrepreneurship, Higher education, Gender differences, Compe-
tences, Academic curriculum

1. Introduccion

El emprendimiento ha sido un término asociado muchas veces a
personas con capacidades y actitudes empresariales y para la
creacién de empresas (Sobrado y Fernandez, 2010); pero, en
la actualidad, también define a personas que realizan actividades
con valor anadido o novedoso a lo que ya hacen, mejorando la
calidad del producto, sus utilidades, incluso el proceso de pro-
duccién, optimizando costes econémicos y de tiempo y con ca-
pacidad para dar respuestas no conocidas en entornos con nece-
sidades cada vez mds crecientes y cambiantes (Nunez-Ladevéze,
2017).

El proyecto de emprendimiento surge de la necesidad de me-
jorar, de alcanzar nuevas expectativas y lograr mayores logros.
En un mundo cada vez mas complejo y de avances mas rapidos,
necesitamos jévenes emprendedores mejor preparados para el
mercado laboral (Caballero-Garcia et al., 2021; Torres Coronas
et al., 2014), capaces de identificar nichos de mercado, u oportu-
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nidades de desarrollar nuevos productos que encajen con las ne-
cesidades de potenciales consumidores (elAuténomo Digital.es,
2023) que estan atin por definir. Necesitamos estudiantes que
agreguen valor al sistema social y productivo (Paz Marcano et al.,
2020), que sean verdaderos agentes de cambio, creativos, gene-
radores de nuevas ideas, capaces de estudiar el mercado, detectar
necesidades y emprender proyectos, con metas realistas, y capa-
ces de obtener logros que les hagan mas competitivos, les permi-
tan progresar y revertir en el bien comun, al tiempo que antici-
par problemas futuros y futuras soluciones.

Y es que la iniciativa emprendedora es promotora de innova-
cion, pero también uno de los principales impulsores del desa-
rrollo econémico y social (De la Torre, 2015; Minniti, 2012;
Nunez-Ladevéze, 2017). Los gobiernos deberian ser conscientes
de ello e invertir mas tiempos y mas recursos en educar a sus ciu-
dadanos hacia el emprendimiento (Gonzdlez y Olivié, 2018). El
espiritu emprendedor deberia ser trabajado y desarrollado en las
aulas (Caballero-Garcia et al. 2017; Uribe et al., 2013), empezan-
do desde las etapas infantiles y continudandola hasta la universi-
dad (Arnaiz, 2015); de forma adecuadamente planificada y siste-
matizada (Caballero-Garcia et al., 2019), y a través de un marco
integrado y coherente (Navarro Domenichelli y Torregrosa Sahu-
quillo, 2012) con el proyecto educativo de centro y las necesida-
des del mercado laboral, e implicando, en la medida de lo posi-
ble, a las familias (Caballero-Garcia et al., 2019).

Pero, para elaborar un plan de actuacion eficaz y eficiente en
esta linea, necesitamos ponernos de acuerdo en qué trabajar,
cémo trabajarlo y, en qué y como evaluarlo, y ahi es donde viene
la gran dificultad y donde los expertos no se ponen de acuerdo.
Actualmente, no existe una definicion de emprendimiento estdn-
dar (Panos Castro, 2017). Los autores hablan de espiritu, actitud,
intencion, rasgo de personalidad, orientacion, autoeficacia y compe-
tencia emprendedora, entre otros términos. No es nuestro interés
en este trabajo entrar en el debate del concepto, pero si argu-
mentar y defender que, independientemente de como se lo con-
sidere, el espiritu, la intencién, la orientacién, la actitud empre-
sarial, la capacidad percibida y las competencias del emprende-
dor son aspectos dindmicos (Guerrero et al., 2008), y pueden ser
aprendidos, tal y como han demostrado estudios como los de
Valenzuela-Keller et al. (2022) al observar, por ejemplo, que los
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alumnos que procedian de titulaciones orientadas a los negocios
tenian mayor autoeficacia emprendedora que los que procedian
del ambito de las humanidades.

De la variedad de conceptos evaluables del emprendimiento,
nos interesan en esta ocasion las habilidades que pueden adqui-
rirse que, sumadas a los atributos personales, generan actitud,
intencién y motivacion, en definitiva, por emprender, y también
los factores personales por encima de los ambientales que pue-
dan determinar y condicionar esta iniciativa de las personas (Ca-
ballero-Garcia et al., 2017).

En este estudio nos hemos centrado en la percepcién de la
autoeficacia emprendedora. Un constructo que, como sefalan
Duran Aponte (2013), Lent et al. (2000) y McGee et al. (2009),
hace referencia a la creencia de la persona en su capacidad para
lograr con éxito metas académicas o laborales. Concretamente,
hemos evaluado el sentido subjetivo de competencia de nuestros
estudiantes universitarios para el desempefio de actividades rela-
cionadas con la creacién y gestion de empresas; un constructo
entendido como especifico de dominio en investigaciones pre-
vias (Chen et al., 1998; De Noble et al., 1999; Zhao et al., 2005;
Moriano et al., 2006; McGee et al., 2009; Vazquez et al., 2009a,
2009b, 2010, citados por Lanero et al. 2011). Bandura (1997)
definio esta autoeficacia percibida como:

[...] las creencias de cada individuo en sus habilidades para realizar
un cierto nivel de desempeno o resultados deseados que influyen
en situaciones que afectan a sus vidas (p. 72).

Las creencias de autoeficacia, junto con las expectativas de re-
sultados y las representaciones de metas, son los mecanismos
sociocognitivos mas relevantes en los procesos de eleccion y de-
sarrollo de la carrera (Lent et al., 1994). Estas creencias aumen-
tan la probabilidad del éxito emprendedor (Salvador y Morales,
2009) y mejoran el rendimiento de las personas que las poseen
en niveles altos (Lanero et al., 2011).

Algunos autores destacan ciertos rasgos de la personalidad
que se asocian a la autoeficacia emprendedora, tales como: lo-
cus de control interno, necesidad de logro y orientacion hacia el
riesgo (Espiritu, 2011). En este sentido, la autoeficacia empren-
dedora esta relacionada con el concepto de control percibido, que
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tiene su base en la teoria social del aprendizaje y esta influencia-
do por cuatro fuentes principales de informacion: logros de des-
empeno; experiencia vicaria; persuasion; y juicios de los estados
fisiolégicos propios, como la activacion emocional (Pérez Lo-
pez, 2016).

Se considera emprendedor el individuo que se deja influen-
ciar mds en sus acciones por factores internos que por los exter-
nos (Salvador, 2008), pero no existe acuerdo sobre estos facto-
res. Por ello resulta importante identificar las caracteristicas del
emprendedor potencial, puesto que pueden ser indicadores relati-
vamente estables de lo que se puede influenciar (Duran-Aponte
y Arias-Gémez, 2015).

Pero la autoeficacia emprendedora también esta estrecha-
mente relacionada con la creatividad y la imaginacién (Roth y
Lacoa, 2009), asi como con la dimension socioemocional del in-
dividuo, necesaria para solventar y enfrentarse a los problemas
(Morales-Rodriguez y Lozano, 2018), porque las emociones
afectan de forma directa a como el individuo evaltia su propia
habilidad para aprender y emprender (Padilla-Meléndez et al.,
2014). De igual manera, la autoeficacia emprendedora estd aso-
ciada con el dmbito sociopersonal, puesto que el éxito del em-
prendimiento también puede depender de circunstancias del in-
dividuo tales como: experiencia laboral (Moriano Le6n et al.,
2006), apoyo familiar (Bolanos, 2006) o el hecho de tener ante-
cedentes emprendedores en la familia (Moriano Leén et al.,
2006). Factores todos ellos para tener en cuenta en un proceso
de intervencion.

Algunos estudios identifican al sentido de la iniciativa y el es-
piritu de la empresa relacionados con la autoeficacia emprende-
dora como factores clave para la empleabilidad (CEDEFOP,
2009). Partiendo de la base de que el Espacio Europeo de Educa-
cién Superior promueve un enfoque educativo competencial, se
hace necesaria una educacién para el desarrollo de la autoefica-
cia emprendedora y del espiritu emprendedor, tan demandado
por las empresas.

Conscientes de dicha necesidad, cada vez hay mas institucio-
nes de educacién superior que adectian sus planes de estudio
para facilitar las herramientas necesarias que ayudan a los discen-
tes a emprender con éxito (Antonovica et al., 2023) y a desarro-
llar sus competencias, entre ellas, la autoeficacia emprendedora.
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Sin embargo, a pesar de que el emprendimiento es un recla-
mo politico, educativo, social y laboral desde los afios ochenta
(Caballero-Garcia et al., 2021), los indicios nos demuestran que
la cultura espafnola no apoya suficientemente la iniciativa em-
prendedora (Nunez-Canal, 2017). La educacion para el empren-
dimiento esta alin en una etapa de «juventud» (Sanchez, 2013),
ha mejorado su ensefianza, pero su desarrollo sigue siendo insu-
ficiente (Alemany et al., 2011). Sigue siendo, en consecuencia,
una asignatura pendiente (Nufiez Ladevéze, 2017) en los curri-
culums de cualquier etapa.

En lo que respecta a autoeficacia emprendedora, no hemos
encontrado ningun estudio que la haya estudiado de manera ais-
lada, y los que hemos encontrado que la han evaluado de mane-
ra integrada junto a otros componentes del emprendimiento y
con poblacién universitaria, como los de Torres-Coronas et al.
(2014) o Vidaurre-Rojas et al. (2023), entre otros, destacan el bajo
nivel de autoeficacia emprendedora detectado entre el alumna-
do de educacién superior en Espana o niveles medios como evi-
dencian la tesis de Sanchez Paredes (2020), o trabajos previos
como los de Lanero et al. (2011), de ahi nuestro interés por estu-
diarla y potenciarla.

Por otro lado, en nuestro andlisis de la realidad social hemos
observado estereotipos que asocian el emprendimiento con el
género masculino, teniendo en cuenta que la actitud frente a los
retos tiene una relacion directa con las acciones que llevamos a
cabo (Lindn et al. 2011). Estas ideas irracionales afectan de ma-
nera negativa a las intenciones emprendedoras de las mujeres
(Gupta et al., 2009; Langowitz y Minniti, 2007). En este sentido,
son varias las investigaciones que se han interesado por analizar
estos condicionantes sociales que ponen barreras al emprendi-
miento femenino (Ramos, 2023). Dichas barreras afectan, por
ende, a la autoeficacia emprendedora, de ahi que también haya-
mos querido prestar atencion al género en nuestro estudio.

Los trabajos que se han realizado sobre diferencias de género
en autoeficacia emprendedora con poblacién universitaria ofre-
cen resultados contradictorios y poco concluyentes. Autores como
Da Fonseca Oliveira et al. (2015), Do Paco et al. (2013), Diaz-
Garcia y Jiménez-Moreno (2010), Larrea et al. (2019), Ospina-
Cano et al. (2023) y Vera-Munoz et al. (2023) encuentran dife-
rencias significativas a favor de los hombres, con un tamano del
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efecto (d de Cohen) pequeno, entre 0,21 (Larrea et al., 2019) y
0,29 (Ospina-Cano et al., 2023), respectivamente; que, aun asi,
el género masculino es capaz de explicar el 4,4 % de la varianza
de la autoeficacia emprendedora, y que las mujeres sienten ma-
yores dudas y temor al fracaso en lo que a emprendimiento se
refiere (Fuentes et al., 2011; Langowitz y Minniti, 2007; Moriano
et al., 2006; Da Fonseca Oliveira et al., 2013; Wilson et al., 2007),
se benefician mas de la educaciéon en emprendimiento que pue-
da llevarse a cabo en las aulas (Nowinsky et al., 2029), y se ven a
si mismas como emprendedoras al menos 5 afios después de ha-
ber finalizado sus estudios (Kiittima et al., 2014). Por el contra-
rio, trabajos como los de Laviolette et al. (2012), Sanchez et al.
(2012) y Shakir (2019) no han logrado encontrar significacion
estadistica alguna cuando han estudiado esta relacion.

En cuanto a la edad, son escasas las investigaciones con uni-
versitarios que hayan encontrado diferencias en autoeficacia em-
prendedora derivadas de esta variable, pero si hay estudios de
correlacion que indican que entre ambas variables existe una re-
lacion inversa, cuanta mas edad, menos autoeficacia emprende-
dora y viceversa (Salvador-Ferrer, 2009).

Teniendo en cuenta todo lo expuesto, el propésito de nuestra
investigacion ha sido evaluar la Autoeficacia emprendedora de
nuestros estudiantes universitarios, analizar posibles diferencias
por género y edad en esta variable, y determinar el caracter pre-
dictivo que las variables sociodemograficas evaluadas (edad,
area de conocimiento, género y experiencia profesional) puedan
tener sobre su Autoeficacia emprendedora, con el fin de promo-
verla en general, y en el aula universitaria, en particular.

2. Metodologia

La investigacion desarrollada ha sido transversal y descriptiva, y
ha empleado una metodologia no experimental o ex post facto
para dar cumplimiento a los objetivos propuestos.

2.1. Participantes

La muestra participante ha estado formada por 515 estudiantes
pertenecientes a universidades de titularidad publica (76,3 %) y
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privada (23, 7%); 115 (23,7 %) hombres y 378 (76,3 %) mu-
jeres; de edades comprendidas entre 18-70 anos (M = 29,83,
DT = 10,67), y un promedio de experiencia profesional de 5,62
(DT = 8,64) afos. Fueron escogidos mediante un muestreo no
probabilistico, en bola de nieve, de selecciéon controlada, ade-
cuado para estudios descriptivos (Heckathorn, 1997) como el
nuestro y Util para casos muestrales de dificil acceso (Baltar y
Gorjup, 2012), en nuestro caso, circunstancias de la COVID-19.
Para que nuestras estimaciones fueran mas precisas, siguiendo
las indicaciones de Lopez-Roldan y Fachelli (2015), a partir de la
muestra total participante, calculamos el error muestral (4,32 %)
y comprobamos su idoneidad (nivel de confianza del 95 %)
(Kleeberg-Hidalgo y Ramos-Ramirez, 2009).

2.2. Instrumentos

Para evaluar nuestra variable de estudio, empleamos la subescala
de Autoeficacia emprendedora del cuestionario de Evaluacion de
la conducta emprendedora para universitarios de Lanero et al.
(2011), basada en un modelo sociocognitivo del comportamien-
to emprendedor y sus desencadenantes durante la etapa univer-
sitaria (Lent et al., 1994, 2000). Una prueba compuesta por diez
items de escala de Likert de respuesta (de 1 a 10), a través de la
cual el alumno expresa el grado de confianza en si mismo para
realizar tareas relacionadas con la creacién y gestion de empre-
sas. La prueba original mide, ademas, expectativas de resultados
extrinsecos, de resultados intrinsecos, intereses emprendedores y
eleccion de carrera emprendedora y tiene una fiabilidad de
0,944, 0,914, 0,917, 0,926 y 0,855, respectivamente. La dimen-
sion de Autoeficacia emprendedora obtuvo un a de Cronbach de
.944. En nuestra muestra, la fiabilidad fue alta (a = 0,929), y
muy similar a la del cuestionario original.

2.3. Procedimiento de recogida de datos

El cuestionario de Autoeficacia emprendedora se administré en li-
nea. Las instrucciones llevaban explicitos los objetivos de la inves-
tigacion y garantizaban, tanto el anonimato como la confiden-
cialidad de las respuestas, de acuerdo con la Ley Organica 3/2018
y el Reglamento General (UE) 2016/679 de Proteccion de datos.
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Los estudiantes dieron su consentimiento autoinformado y
aceptaron participar voluntariamente en el estudio, cumpliendo
con las normas éticas de la Declaracién de Helsinki. Resuelta la
prueba, el sistema recordaba al estudiante su reenvio a otros uni-
versitarios de similares caracteristicas. La invitacion para la prue-
ba se mantuvo abierta durante cinco meses. Durante todo este
tiempo, el equipo de investigacion realizé controles de participa-
cién, para asegurar que los participantes cumplieran con los cri-
terios de seleccién previstos. Finalizado el plazo de apertura de
la prueba, la base de datos fue depurada y preparada para el tra-
tamiento estadistico de los datos, de acuerdo con los objetivos
de la investigacion.

2.4. Analisis estadisticos

Aplicamos estadistica descriptiva (frecuencias, porcentajes, me-
dias, desviaciones tipicas) para definir las caracteristicas de la
muestra y de la variable dependiente de nuestro estudio (Autoe-
ficacia emprendedora). Pruebas de normalidad (Kolmogorov-
Smirnov, con la correccién de Lilliefors para dos muestras y H de
Kruskal-Wallis para mas de dos muestras independientes) y ho-
mogeneidad de varianzas (Levene), para determinar el uso de es-
tadistica paramétrica/no paramétrica de cara a dar cumplimiento
a nuestro segundo objetivo. En funcién de estos resultados, apli-
camos U de Mann-Whitney, para las diferencias por género en
Autoeficacia emprendedora; Anovas con la correccién HSD de
Tukey para las diferencias por edad en Autoeficacia emprende-
dora; tamanos del efecto (d de Cohen) para las diferencias signi-
ficativas, y andlisis de regresién multiple (método de introduc-
cion y posteriormente de pasos sucesivos hacia adelante, en el
que se introdujeron en el primer paso las variables sociodemo-
graficas y en el segundo los productos), cumplidos los supuestos
de linealidad, independencia, homocedasticidad, normalidad y
no colinealidad, para mejorar nuestra comprension de la rela-
cién entre nuestras variables sociodemogrificas (edad, area de
conocimiento, género y experiencia profesional) y la Autoefica-
cia emprendedora, y establecer en qué medida las primeras pue-
den explicar o predecir la segunda. Para determinar la contribu-
cion individual de cada predictor, se utiliz6 el estadistico R? pro-
medio (Groemping, 2006). El tamano del efecto del modelo fue
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interpretado con los criterios de Cohen (1988): muy pequefo
(< 0,02), pequeno (0,02-0,14), mediano (0,15-0,34), grande
(> 0,35). La potencia estadistica del analisis de regresion se esti-
mo con valores superiores al 80 % 6ptimo.

Para el tratamiento estadistico de todos estos datos, emplea-
mos el programa SPSS, v.29, y en su interpretacién, trabajamos
con niveles de confianza del 95% y de significacion estadistica
de a =0,05.

3. Resultados

3.1. Autoeficacia emprendedora global de los estudiantes

La figura 1 refleja las puntuaciones medias, ordenadas de mayor
a menor, en los aspectos de la Autoeficacia emprendedora eva-
luada, calculadas para dar respuesta al primer objetivo de deter-
minar cudl era el nivel de autoeficacia emprendedora de nues-
tros estudiantes universitarios.

Proyecto viable I ——. ] ,08
Reclutar _ 6,96
Planificar — 6,8
Dirigir _ 6,76
Organizar recursos — 6,72
AUTOEFICACIA EMPRENDEDORA TOTAL _ 6,56
Oportunidad negocio _ 6,51
Reunir recursos _ 6,46
Comercializar _ 6,43
Produccién/Logistica — 6,36

Dirigiry gestionar una empresa 5',56

Figura 1. Puntuaciones medias en Autoeficacia emprendedora

De forma global, observamos una puntuacion total media en
Autoeficacia emprendedora de nuestros estudiantes universita-
rios de 6,56 (DT = 1,642), que puede ser interpretada como mo-
derada, de acuerdo con los baremos de la prueba, asi como cons-
tatamos un progresivo aumento, aunque leve, del valor prome-
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dio minimo establecido como aceptable (5). En general,
podemos afirmar que los alumnos tienen una percepcién subje-
tiva moderada de su competencia para el desempefio de activi-
dades relacionadas con la creacion y gestion de empresas. Desta-
ca, por este orden, su percepcion sobre su capacidad para con-
vertir una idea en un proyecto empresarial viable; reclutar y
dirigir a sus posibles empleados; planificar las dreas de funciona-
miento de su empresa, y organizar y reunir recursos para este fin.
También consideran que tienen alta competencia en identificar
oportunidades de negocio, para comercializar sus productos y
servicios en el mercado, y organizar las operaciones de produc-
cién y logistica; asi como creen que tienen habilidades prome-
dio para llevar la contabilidad y la administracion de su empre-
sa, que seria el aspecto del que necesitarian mayor formacién
para mejorar su nivel de cualificacion en este sentido.

3.2. Autoeficacia emprendedora. Diferencias por género

Cuando estudiamos la Autoeficacia emprendedora por género,
la prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes
calculada, en funcion de los datos de normalidad y homogenei-
dad obtenidos, nos indicé que existen diferencias significativas
por género en esta variable (U = 19252, p = 0,001). Si bien la
Autoeficacia emprendedora es moderada en ambos casos, la
puntuaciéon promedio de los hombres (M = 6,9, DT = 1,733) es
mas alta que la de las mujeres (M = 6,46, DT = 1,6) de nuestra
muestra.

3.3. Autoeficacia emprendedora. Diferencias por edad

Cuando analizamos la Autoeficacia emprendedora por edad, el
Anova calculado nos indica que no existen diferencias signifi-
cativas por edad en esta variable (F, 5,0 = 0,345, p = 0,848). La
Autoeficacia emprendedora promedio es moderada y muy si-
milar en la muestra informante, independientemente de su
edad.
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3.4. Variables sociodemograficas predictoras
de la Autoeficacia emprendedora

Para comprobar qué variable sociodemografica de las estudiadas
(edad, drea de conocimiento, género y experiencia profesional)
incide mads en la Autoeficacia emprendedora, se llevé a cabo un
modelo de regresion lineal multiple, con el método introduc-
cion y por pasos. En las tablas 1ay 1b y las tablas 2a y 2b vemos
los modelos obtenidos.

Tabla 1a. Regresion multiple para Autoeficacia emprendedora, con la va-
rianza conjunta de las variables sociodemograficas evaluadas. Coeficiente
de determinacion, error de estimacion, estadisticos de cambio y prueba de
Durbin-Watson. Método introduccion.

Modelo R R R Error Estadisticos de cambio Durbin-
ajustado  estandar ; Watson
de la Cam- Cam- gl1 g2 Sig.
estimacign ioen  bioen Cambio
F en F
1 1412020 012 1,632 ,020 2,598 4 510 ,036* 1,923

Nota: a. Predictores: (Constante), Edad, Area Conocimiento, Género, Exp. Profesional.
b. Variable dependiente: autoeficacia emprendedora. *p < .005.

El coeficiente de determinacién R? nos indica que con la va-
rianza compartida de las variables edad, area de conocimiento, gé-
nero y experiencia profesional, podemos predecir o explicar el 2%
de la Autoeficacia emprendedora (tabla 1a). El modelo cumple el
supuesto de independencia de errores (Durbin-Watson = 1,923)
y el Anova resultante (tabla 1b) mejora significativamente la pre-
diccion de nuestra variable dependiente (Autoeficacia empren-
dedora) (F = 2,598; p = 0,036). Todas las variables sociodemo-
graficas consideradas aportan en su prediccion.

Si reparamos en los coeficientes Beta, la variable de mayor
potencia explicativa de la Autoeficacia emprendedora es, de
manera inversamente proporcional, la experiencia profesional
(11,4%), seguida del género (11%) y del area de conocimiento
(5,7 %) y, de manera proporcional, la edad (9,1%). Los esta-
disticos de colinealidad para esta covarianza conjunta mues-
tran que el modelo cumple con el supuesto de no colinealidad.
Pero, si nos fijamos en la significacion estadistica de estas varia-
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Tabla 1b. Regresion multiple para Autoeficacia emprendedora, con la va-
rianza conjunta de las variables sociodemograficas evaluadas. Coeficientes
B, prueba t, y estadisticos de colinealidad. Método introduccion.

Modelo Coeficientes  Coeficien- t Sig.  95,0% inter- Estadisticas
B no estandari-  tes estan- Limite valo de con- de colineali-
zados darizados inferior fianza para B dad
Desv.  Beta Limi- Tole- VIF
Error te su- rancia
perior
1 (Constan- 7,797 677 11,5610 <,001 6,466 9,128
te)
Género -,425 170 -, 110 -2,491 013 -759 -090 ,985 1,015
Area Co- -,178 137 -,057 -1,302 193 -447 091 999 1,001
nocimiento
Exp. Profe- -120 ,088 -114 -1,359 175 -293 ,0563 271 3,685
sional
Edad 014 ,013 ,091 1,080 281 -011 ,040 269 3,713

Nota: a. Variable dependiente: autoeficacia emprendedora. *p < .005

bles (prueba t), vemos que esta solo se cumple en la variable
género.

Al hacer el modelo de regresion solo para las variables que
tienen significacion estadistica por el método de pasos sucesivos,
confirmamos que, de todas las variables sociodemograficas eva-
luadas, solo el género resulto ser estadisticamente significativa
(tabla 2a).

Tabla 2a. Regresion multiple para Autoeficacia emprendedora. Coeficien-
te de determinacion, error de estimacion, estadisticos de cambio y prueba
de Durbin-Watson. Método de pasos sucesivos.

Modelo R R R Error Estadisticos de cambio Durbin-
ajustado  estandar - - ; Watson
de la Cambio Cambio gl1 gl2  Sig.
estimacion €N A enF Cambio
en F
1 1142013 011 1,633 013 6,802 1 513 ,009* 1,927

Nota: a. Predictores: (Constante), Género. b. Variable dependiente: autoeficacia emprendedora. *p < .005
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El coeficiente de determinacién (R?) nos indica en este caso
que el género predice o explica un 1,3 % de la Autoeficacia em-
prendedora. El modelo final cumple con el supuesto de indepen-
dencia de errores (Durbin-Watson = 1,927), y el Anova resultante
(tabla 2b) nos confirma que mejora significativamente la predic-
cion de nuestra variable dependiente (autoeficacia emprendedo-
ra) (F = 6,802; p =0,009). El modelo generado es estadisticamen-
te significativo y un buen modelo explicativo y de prediccion de
nuestra variable dependiente (Autoeficacia emprendedora).

Tabla 2b. Regresion multiple para Autoeficacia emprendedora. Coeficientes
Beta, prueba t, y estadisticos de colinealidad. Método de pasos sucesivos.

Coeficientesa

Modelo Coeficientes  Coeficien- t Sig. 95,00 interva- Estadisticas de
B no estandari-  tes estan- Limi- lo de confianza  colinealidad
zados darizados te in- para B

ferior
Desv.  Beta Limite  Tole- VIF
Error supe- rancia
rior
1 (Constan- 7,342 307 23925 < 6,739 7,945
te) ,001
Género  -441 169 - 114 -2,608 ,009* -774 -109 1,000 1,000

Nota: a. Variable dependiente: autoeficacia emprendedora. *p < .005

Si nos fijamos en los coeficientes Beta vemos que el género
tiene una potencia explicativa o predictiva de la Autoeficacia em-
prendedora de manera inversamente proporcional del 11,4 %.
Los estadisticos de colinealidad para género muestran que el
modelo cumple con el supuesto de no colinealidad y la prueba t
para muestras independientes muestra que existe significacion
estadistica en las diferencias de medias de ambos grupos, siendo
la Autoeficacia emprendedora de los hombres mayor que la de
las mujeres. La correlacion de Pearson revel6 que existe una rela-
cion de dependencia negativa débil entre Autoeficacia empren-
dedora y género (r = -0,114, p = 0,005). El signo negativo del
coeficiente indica que, a mayor Autoeficacia emprendedora de
los hombres, menor Autoeficacia emprendedora de las mujeres.
Por cada punto mas del estudiante masculino en esta variable, la
puntuacion femenina disminuye 0,114 puntos.
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4. Discusion y conclusiones

El objetivo con el que iniciamos nuestra investigacion fue eva-
luar la Autoeficacia emprendedora de nuestros estudiantes uni-
versitarios, analizar posibles diferencias por género y edad en
esta variable, y determinar el caracter predictivo que las variables
sociodemograficas evaluadas en nuestro estudio (edad, area de
conocimiento, género y experiencia profesional) puedan tener
sobre su Autoeficacia emprendedora, con el fin de promoverla
en los sistemas educativos en general, y en particular, en el aula
universitaria.

Respecto al primer objetivo, nuestros datos concluyen que los
alumnos de nuestra muestra se perciben con una autoeficacia
emprendedora moderada, se consideran capaces de emprender,
y de realizar tareas relacionadas con la creacién y gestién de em-
presas. Creen que tienen habilidades suficientes para detectar
oportunidades de negocio, convertir sus ideas en proyectos, reu-
nir recursos y poner sus planes en marcha, pero también son
conscientes de que, para tener cierto éxito, necesitan mayor for-
macion en temas contables y de administracion de empresas.
Sus puntuaciones promedio en autoeficacia emprendedora fue-
ron de 6,56 en una escala de 0 a 10, resultados similares a los
obtenidos por otros investigadores como Sanchez Paredes
(2020) y Lanero et al. (2011).

En relacion con nuestro segundo objetivo, de analizar dife-
rencias por género y edad en autoeficacia emprendedora, nues-
tros datos han evidenciado que el promedio de autoeficacia em-
prendedora es mayor en hombres que en mujeres, en consonan-
cia con otros estudios como los de Da Fonseca Oliveira et al.
(2015), Do Paco et al. (2013), Diaz-Garcia y Jiménez-Moreno
(2010), Larrea et al. (2019), Ospina-Cano et al. (2023) y Vera-
Munoz et al. (2023). En relacién con la edad, no hallamos dife-
rencias significativas en autoeficacia emprendedora. Otros auto-
res tan solo han logrado encontrar una relacién inversa entre la
edad y la autoeficacia emprendedora (Salvador Ferrer, 2009).

Como tltimo objetivo, nos propusimos analizar el caracter
predictivo de las variables sociodemograficas de nuestro estudio
sobre la autoeficacia emprendedora. Todas las variables evalua-
das, en su conjunto (género, edad, experiencia profesional y drea
de conocimiento), predijeron un 2% de la autoeficacia empren-
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dedora y, de todas ellas, el género fue la que alcanzé la mayor
significacion estadistica, prediciendo un 1,3 % de ella. Estos da-
tos se acercan al 3,9 % obtenido por Lanero et al. (2011) para la
relacion entre estas dos variables. Los hombres de nuestro estu-
dio mostraron mayor autoeficacia emprendedora que las muje-
res y, nuestros datos permiten anticipar que, por cada punto adi-
cional de autoeficacia en los hombres, la puntuacién femenina
puede disminuir en 0,114 puntos. Un dato muy significativo a
tener en cuenta cuando se propongan intervenciones para el de-
sarrollo de la autoeficacia emprendedora en las aulas universita-
rias. Nuestra propuesta es que se haga de manera integral, trans-
versal, y en condiciones de equidad, que atienda a la diversidad,
y asegure la igualdad de oportunidades de hombres y de mujeres
en este sentido. Haber cursado asignaturas relacionadas con el
emprendimiento muestra diferencias significativas positivas so-
bre la intencién por emprender, las actitudes empresariales y la
capacidad percibida del estudiantado (Valenzuela et al., 2022).

Teniendo en cuenta que el Espacio Europeo de Educacién Su-
perior promueve un enfoque educativo competencial, se hace
necesaria una educacién en el espiritu emprendedor tan deman-
dada por las empresas, que prepare al discente para un mercado
profesional cada vez mds competitivo.

Apostamos por el desarrollo de una cultura emprendedora
(Arnaiz, 2015), que, mds alla de trabajar la autoeficacia empren-
dedora, cultive la creatividad, el liderazgo, el pensamiento criti-
co, y abogue, como senala Garcia-Zarate (2013), por la innova-
cién y la mejora continua.

Desde aqui queremos promover también ambientes de inves-
tigacion en la Universidad que ayuden a promover el emprendi-
miento en las aulas de una forma sistematizada (Caballero-
Garcia et al.,, 2017, 2019) y a través de un marco integrado y co-
herente (Navarro Domenichelli y Torregrosa Sahuquillo, 2012).
Investigaciones que orienten procesos de ensefianza-aprendizaje
a partir de datos empiricos sobre la incidencia que variables
como la autoeficacia emprendedora pueden tener en las capaci-
dades de emprendimiento de nuestros estudiantes. Nosotros nos
alineamos con las iniciativas que defienden un modelo socio-
cognitivo del comportamiento emprendedor y sus desencade-
nantes durante la etapa universitaria en torno a los constructos
como la autoeficacia emprendedora, expectativas de resultados,
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y metas de carrera operativizadas en términos de intereses, inten-
ciones y conductas emprendedoras tempranas (Lanero et al.,
2011; Lent et al., 1994).

Si, ademas, esta educacion emprendedora la iniciamos desde
la mds tierna infancia e invitamos a las familias a que nos acom-
panen en dicho aprendizaje, teniendo en cuenta su papel trascen-
dental en la educacién, junto a las instituciones educativas (Orre-
go, 2008), seremos capaces de calar ain mas en el alumno, pa-
sando por todas las etapas educativas, hasta que se incorpore al
mercado laboral (Caballero-Garcia et al., 2019), lo cual redunda-
rd en beneficios sociales y serd positivo para el mercado laboral.

Por otro lado, el papel de la educacién no debe limitarse tini-
camente al aula, la educacion esta en todos los ambitos de la
vida de los individuos es, por tanto, deber de las instituciones
que la educacién vaya mas alla de los meros conocimientos y
que el emprendimiento se construya transversalmente en todos
los ambitos de la vida (personal, social y profesional), tal como
indica la Comision Europea (2008, 2016).

Su importancia es justificada, si bien atin se observan barreras
que limitan su puesta en practica, entre las que destacan el mie-
do al fracaso, poca formacion, escasa cultura emprendedora o
falta de financiacién para ello, lo que conlleva al desinterés no
solo por parte de los docentes, sino del sistema educativo en ge-
neral, el cual tendria que replantearse cambios que se adapten a
estas nuevas realidades (Ntunez-Canal, 2017).

Teniendo en cuenta que la educacién universitaria es la etapa
que mas media entre la etapa adulta y la profesional de los indi-
viduos, el sistema educativo debe desempenar también esa fun-
cion social de acercamiento a las empresas y adecuacién de la
oferta-demanda (Béjar, 2017), abogando por una «educaciéon
para la innovacion y el emprendimiento» Cavero y Ruiz (2017).
Necesitamos nuevos modelos formativos, mas abiertos, partici-
pativos, y emprendedores (Béjar, 2017).

También consideramos necesaria una movilizacién social
para construir una sociedad con mads iniciativa emprendedora y
un cambio en el sistema educativo espafiol, que se adapte a las
nuevas realidades, la favorezca y valore (Alemany et al., 2011;
Nunez-Canal, 2017), como hemos defendido en trabajos pre-
vios (Caballero-Garcia et al., 2017, 2019, 2021).
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Resumen

Las habilidades investigativas son un aspecto clave para la formacion de pro-
fesionales en las Universidades, a través de ellas se fomentan espacios de re-
flexion, que se activan al desarrollar y estructurar una tesis, al problematizar y
vincular el aspecto tedrico con el escenario practico. Se plantea el objetivo de
identificar la autopercepcion del desarrollo de habilidades investigativas en
estudiantes de posgrado en educacion en el Estado de Morelos.

Se realiz6 un estudio transversal, en 51 estudiantes de posgrado a quienes
se aplicé un formulario para calcular las sumatorias de percepciones sobre la
adquisicion de competencias totales y por cada dimension (valores y actitudes,
habilidades cognitivas, dominio de herramientas de computo, comunicacion
oral y escrita, asi como dominio técnico, relacionado con cuestiones basicas,
de marco teorico, metodologia, resultados, discusion, referencias y experien-
cias en investigacion). El 53% fue respondido por estudiantes de maestria y el
47 9% de doctorado.

La suma total de habilidades se categorizo en tres niveles a partir de la
media y desviacion estandar, resultando 29 9% bajo, 53 % regular y 18% alto.
La dimension mejor calificada en resultados en doctorado fue la de dominio
técnico especializado, mientras que valores y actitudes en maestria presenté el
nivel mas bajo.

Palabras clave: habilidades de investigacion; autopercepcion; educacion de
posgrado; Morelos; México
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Abstract

Investigative skills are a key aspect of professional training in universities. They
foster spaces for reflection, which are activated when developing and structuring
a thesis, problematizing, and linking theoretical aspects with practical scenarios.
This study aims to identify the self-perception of the development of investiga-
tive skills in postgraduate education students in the state of Morelos, Mexico.

A cross-sectional study was conducted with 51 postgraduate students. A
form was applied to calculate the sum of perceptions on the acquisition of
competencies; total and for each dimension (values and attitudes, cognitive
skills, computer tool proficiency, oral and written communication, and techni-
cal proficiency, related to basic issues, theoretical framework, methodology,
results, discussion, references, and research experience). 53% of the partici-
pants were master's students and 47% were doctoral students.

The total sum of skills was categorized into three levels based on the mean and
standard deviation, resulting in 29% low, 53% regular, and 18% high. The highest
rated dimension in the doctoral results was specialized technical proficiency, and
the lowest rated dimension in the master's results was values and attitudes.

Keywords: investigative skills, self-perception, postgraduate education, More-
los, Mexico.

1. Introduccion

La demanda de habilidades normalmente estd vinculada a la es-
tructura sectorial y ocupacional de la economia, asi como del ni-
vel de desarrollo de un pais. A su vez, el desarrollo econémico
normalmente esta impulsado por los cambios tecnolégicos, los
cuales requieren nuevas habilidades, tanto para avanzar en la
frontera tecnolégica como para utilizar las nuevas tecnologias de
forma eficiente (CEPAL, 2021).

Los altos rendimientos econémicos de las habilidades cogni-
tivas son un incentivo importante para adquirir educacién y au-
mentar la competencia; por otra parte, la falta de mano de obra
calificada puede ser un obstaculo para la creacion de empleos
que puedan hacer uso de las habilidades de procesamiento de
informacion. La creciente demanda de alfabetizacion y las habi-
lidades del procesamiento de informacién, en general en el em-
pleo y en la vida social, representan un incentivo para desarro-
llar y mantener las competencias a lo largo de la vida (Keslair y
Paccagnella, 2020).
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Al revisar en la literatura el concepto de competencias de inves-
tigacion, se observaron varios criterios de definicién y clasifica-
cion; es decir, no existe un solo criterio; por ejemplo, para Her-
ndndez et al. (2018), estas se expresan en la vinculacién dialécti-
ca, entre los componentes cognitivos, motivacionales y cualidades
de personalidad; por ello la importancia de que los posgrados
tengan orientacion curricular hacia el desarrollo de dichas com-
petencias como parte del proceso formativo, curricular y ocupa-
cional.

En esta misma linea, Moros (2018) define las competencias
investigativas como el proceso cognoscitivo por el que los estu-
diantes de posgrado deben ser capaces de elaborar conceptos, a
partir de la observacion de las realidades existentes desde el con-
texto social.

A nivel tedrico, las competencias de investigacion se denomi-
nan como «acciones de actividad en la ensefianza de conoci-
mientos, hdbitos, valores y actitudes del individuo en la repre-
sentacién de destrezas adquiridas en la adaptacion del medio e
incluyen diferentes métodos para adquirir estrategias de investi-
gacion para la adquisicion de un nuevo conocimiento» (Anga-
marca-Angamarca, 2020, p. 20, citado en Santoyo et al., 2021) y
deben ser consideradas como habilidades basicas en cualquier
nivel de ensefianza (Rodriguez-Torres et al., 2018).

Por ello, es preciso insistir e indicar que las habilidades del
pensamiento estan directamente relacionadas con la cognicién
(Pinas et al., 2022). Ello implica considerar las diferentes formas
de conocer o de aprehender algo. En este sentido, sin lugar a
duda se vincula con otros procesos cognitivos como: la percep-
cién, la memoria, el aprendizaje y el razonamiento; especifica-
mente, este Gltimo es considerado la habilidad mas significativa
del pensamiento.

De acuerdo con varios autores (Argelagos et al., 2022; Seni-
sum et al., 2022), los estudiantes del nivel educativo superior
universitario deben caracterizarse por sus habilidades, actitudes,
valores y/o competencias relacionadas con la investigacion.

Las competencias integran a las habilidades, pero no se redu-
cen a ellas. Berrocal et al. (2021) mencionan que las competen-
cias conducen a las demostraciones de habilidades y destrezas,
lo que la hace observable; también representa la capacidad de
transferir habilidades y destrezas de un drea a otra. Por tanto, las
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habilidades y competencias permiten al individuo acceder a ni-
veles de logro progresivo que considera el aprendizaje continuo
y la toma de decisiones.

En este sentido, nos fundamenta la definicién de competencia
de investigacion de Angarita (2000, p. 29), que dice:

Trata de un conocimiento especializado o de caracter especifico; es
un conocimiento implicito en la practica o de caracter no declarati-
vo; deriva solo parcialmente de un proceso de aprendizaje, aun
cuando requiere de la experiencia social y cultural.

Martinez et al. (2019) determinan que la formacién por com-
petencia implica el desempeno idéneo de una persona en su ac-
tividad laboral, con las destrezas, habilidades y conocimientos
que deben estar articulados desde la escuela. El desempeno en
los contextos sociales, educativos y laborales depende de mu-
chos significados.

Asi, los autores coinciden en que la competencia investigativa
es fundamental en la formacién de todo profesional orientando-
lo hacia el desarrollo de una cultura cientifica basica fundamen-
tada en un trabajo metodolégico e interdisciplinar (Ayala-Ruiz
etal., 2019; Rubio et al., 2018, citado en Mendioroz et al., 2022).

En el mismo sentido, la formacién investigativa consiste en
que el estudiante se apropie de conocimientos para resolver pro-
blemas teéricos y metodologicos; de este modo desarrollar las
habilidades investigativas contribuyen a preparar a los estudian-
tes de posgrado en el proceso de la investigacion cientifica, bajo
la guia del docente y los asesores de proyectos (Zamora, 2014).

Son varios los autores que coinciden en la conceptualizacion
de habilidades y herramientas para la investigaciéon que se re-
quieren, tanto en la formacién de estudiantes como de maes-
tros (Levison y Salguero, 2009; Valdés et al., 2018; Valenzuela
etal. 2021). En la revision de la literatura se destaca que la men-
toria es una de las estrategias que mejoran la adquisicion de
competencias en investigacion en el nivel superior (Yucra-Cam-
posano, 2023).

Como senala Estrada (2014), esta competencia se relaciona
con las etapas del proceso de investigacion cientifica, exige pen-
samiento cognitivo (comprensivo, critico y creativo) y metacog-
nitivo, incluye la consideracion del trabajo en equipo, las rela-
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ciones interpersonales, la interdisciplinariedad, dando relevan-
cia al empleo de las tecnologias en el proceso investigativo.

Rubio et al. (2018, p. 339) destacan las competencias cogniti-
vas como aquellas que ayudan a dar significado tanto a los suce-
s0s que ocurren como a la informacién que se recibe, asi como
al evaluar y crear nueva informacion, tomar decisiones acerta-
das, resolver problemas abiertos y controlar el aprendizaje y la
conducta.

Hoy en dia es una necesidad que todo estudiante desarrolle
habilidades lectoras, digitales y tecnoldgicas, mismas que requie-
ren saber identificar informacién confiable a través del uso ade-
cuado de bibliotecas virtuales, bases de datos, repositorios, revis-
tas cientificas digitales u otros medios de consulta digital (Flo-
res-Rivas y Marquez, 2020).

Por otra parte, dentro de las competencias sobre el proceso de
la investigacion los mismos autores destacan la capacidad para
teorizar y construir modelos, asi como las competencias de escri-
tura cientifica, la habilidad relacional del investigador con los su-
jetos de investigacion, la gestion de datos y ciertas caracteristicas
de personalidad del investigador (Flores-Rivas y Mdrquez, 2020).

Por lo anterior, el objetivo de este trabajo se centro en identi-
ficar la autopercepcion del desarrollo de habilidades investigati-
vas en los estudiantes de posgrado en educacion en el Estado de
Morelos (México), con la finalidad de detectar las necesidades
de formacién a nivel superior para la adquisicion de competen-
cias en el ambito de la investigacién en educacion.

2. Disefio y métodos

2.1. Disefo y poblacion de estudio

Se realiz6 un estudio transversal en una muestra por convenien-
cia de 51 estudiantes del posgrado en educacion, divididos en
maestria (n = 27) de la generacién 2022 y doctorado (n = 24) de
las generaciones 2020y 2022 del Instituto de Ciencias de la Edu-
caciéon de la Universidad Auténoma del Estado de Morelos en
Meéxico.

Se aplicé un formulario al total de estudiantes inscritos en el
programa de las generaciones del 2020 y 2022 el cual fue pro-
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puesto originalmente por Obregén Velasco et al. (2017), y reto-
mado en 2022 para validar su confiabilidad y consistencia a ni-
vel pregrado y posgrado en estudiantes de educaciéon y nutricién
(Zuniga Herndndez et al., 2022). Previo a la aplicacion, se les dio
a conocer el objetivo del estudio en un parrafo de consentimien-
to informado.

En el estudio se encontré que las habilidades integradas en el
dominio técnico de habilidades genéricas y especializadas en in-
vestigacion se incrementan significativamente con el puntaje de
las habilidades en el uso de herramientas tecnolégicas y las expe-
riencias en investigacion, ajustadas por sexo. Los resultados en
pregrado nos llevaron a la aplicaciéon del mismo instrumento en
posgrado.

Este cuestionario es una propuesta que logra discriminar las
diferencias por niveles, debido a su escala y a la descomposicion
de las caracteristicas que se requieren en investigacion.

2.2. Variables de estudio

El cuestionario integré variables sociodemograficas tales como
edad, sexo, momento de la aplicacion del cuestionario, ademas
del dominio técnico y desarrollo de habilidades de investigacion
propuesto en las 11 dimensiones (tabla 1) medidas en escala
discreta del 1 al 10, siendo el 1 para la percepcién mas baja de la
adquisicion de la competencia y el 10 la mas alta.

Tabla 1. Dimensiones y subdimensiones percibidas con el cuestionario

Dimensiones

D1 Actitudes y valores

D2 Habilidades cognitivas

D3 Habilidades informaticas, dividido en:

Habilidades informaticas basicas

Habilidades informaticas especializadas

D4 Habilidades de comunicacion

D5 Dominio técnico basico para busqueda de informacion

D6 Dominio técnico especializado para la realizacién del marco tedrico
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D7 Dominio técnico especializado en métodos

D8 Dominio técnico especializado para la presentacion de resultados

D9 Dominio técnico especializado para la discusion

D10 Dominio técnico especializado en la elaboracion de referencias

D11 Dominio técnico especializado en experiencia en investigacién

2.3. Analisis de la informacion

Se evaluaron las habilidades con la sumatoria de los items co-
rrespondientes a cada escala y se midi6 la confiabilidad de las
escalas con la prueba a de Cronbach. Para el andlisis bivariado
por nivel de posgrado y variables sociodemograficas, se utilizé la
prueba de chi cuadrado.

La relacion de las sumatorias de cada dimension por nivel de
posgrado (maestria o doctorado) se comprobé con la prueba no
paramétrica U de Mann-Withney, debido a que no se logré una
distribucién normal en las sumatorias. El nivel de significancia
de diseno fue a = 0,05. Las estadisticas se analizaron con el pro-
grama estadistico Stata®v.14.

3. Resultados

La poblacién de estudio quedo integrada por 51 estudiantes que
respondieron voluntariamente el formulario, quienes quedaron
distribuidos conforme se observa en la tabla 2 por nivel de estu-
dios. Se observa que la edad es un factor que se comporta dife-
rente entre los estudiantes de maestria y los de doctorado, sien-
do significativamente mayores los estudiantes de doctorado.

Tabla 2. Distribucion de las variables sociodemograficas por nivel de estu-
dios. Posgrado ICE-UAEM

Maestria Doctorado Total Chi2
N % N % N % valor p
Sexo
Femenino 14 66.7 24 80.0 38 74.5 0.120
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Masculino 7 333 6 20.0 13 25.5

Total 21 100 30 100 51 100

Edad en dos grupos

24 a35 15 78.9 14 43.8 29 56.9 0.004
35a 51 4 21.1 18 56.2 22 43.1
Total 19 100 32 100 51 100

En la tabla 3 se observan los resultados sobre el analisis de
confiabilidad de las escalas, la cual en su mayoria fue buena, a
excepcion de las habilidades informaticas que se trabajan de ma-
nera separada de las especializadas (uso de software estadistico),
y habilidades basicas (manejo de paqueteria para el procesa-
miento de texto, presentaciones y hojas de calculo).

Tabla 3. Formulario de Habilidades de Investigacion de estudiantes del
Posgrado ICE-UAEM

Confiabilidad de las escalas o de Cronbach items
D1 Actitudes y valores 0.762 7
D2 Habilidades Cognitivas 0.8907 7
D3 Habilidades informaticas basicas 0.8062 3
D3 Habilidades informaticas especializadas 0.6213 3
D3 Habilidades informaticas 0.8301 6
D4 Habilidades de comunicacion 0.8841 7
D5 Dominio técnico basico para busqueda de informacion 09178 5
D6 Dominio técnico especializado para la realizacion del marco 0.9302 4
tedrico

D7 Dominio técnico especializado en métodos 0.958 10
D8 Dominio técnico especializado para la presentacion de re- 0.9192 3
sultados

D9 Dominio técnico especializado para la discusion 0.9823 3
D10 Dominio técnico especializado en la elaboracién de refe- 0.9542 3
rencias

D11 Dominio técnico especializado en experiencia en investi- 0.9286 9
gacion
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Una vez que se validé la confiabilidad, se procedio a revisar
las diferencias entre los puntajes de las dimensiones por nivel de
posgrado. En la tabla 4 se observan las medianas de los puntajes
y la significancia estadistica obtenida con la prueba U de Mann-
Whitney. Solo tres habilidades muestran una diferencia en la
comparacién de medianas por rangos y son las de informatica,
comunicacion de la ciencia y el dominio técnico para la presen-
tacion de resultados.

Tabla 4. Diferencias de medianas por grado académico del formulario de
Habilidades de Investigacion de estudiantes del Posgrado ICE-UAEM

Dimensiones Maestria Docto- Total valor
Medianas rado p*
D1 Actitudes y valores 65 64.5 65 0.9746
D2 Habilidades Cognitivas 62 62 62  0.6621
D3 Habilidades informaticas basicas 26 27 26 0.1415
D3 Habilidades informaticas especializadas 24 25 25 0.0534
D3 Habilidades informaticas 49 52 51  0.0492
D4 Habilidades de comunicacion 55 60 58  0.0731
D5 Dominio técnico basico para busqueda de informacion 43 45 44 0.7992
D6 Dominio técnico especializado para la realizacion del 77 78.5 78 0.686

marco teorico

D7 Dominio técnico especializado en métodos 82 83 83  0.8304
D8 Dominio técnico especializado para la presentacion de 24 27 26 0.0677
resultados

D9 Dominio técnico especializado para la discusion 24 26.5 25 0.1428
D10 Dominio técnico especializado en la elaboracion de 26 27 26 0.2261

referencias

D11 Dominio técnico especializado en experiencia en in- 66 70 68  0.2849
vestigacion

Notas: *Valor p para la prueba no paramétrica de U de Mann-Withney.
En la figura 1 se observa la diferencia del alcance relativo de

las competencias por nivel maestria o doctorado en las dimen-
siones que resultaron significativas (n = 51).
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Figura 1. Puntaje relativo de las dimensiones con medianas diferentes por nivel
de posgrado. Formulario de Habilidades de Investigacion de los Posgrados ICE-
UAEM. julio 2023 (n = 51).

4. Discusion

En 2014, una encuesta realizada por el Centro de Investigacion
para el Desarrollo (CIDAC, 2014) descubrié carencias en las
competencias relacionadas con la comunicacion escrita en espa-
nol y la comunicacién oral en espanol e inglés entre los egresa-
dos de educacion superior. Los resultados muestran una distri-
bucién similar a otros posgrados de la misma disciplina en edad
y sexo (mujeres, edades de 24 a 51 anos).

En el dominio técnico bdasico de bisqueda de informacion,
los estudiantes expresaron que los entornos virtuales de aprendi-
zaje son una herramienta valiosa para la obtencién de informa-
cién con mayor veracidad y calidad cientifica, también sefialan
que mejoran la velocidad de bisqueda y fomentan el uso de ges-
tores de referencias bibliograficas, los cuales, mas alld de agilizar
el tiempo de busqueda, permiten dar crédito académico y evi-
tar el plagio.
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La educacion y las competencias son los pilares sobre los que
México debe construir su crecimiento y prosperidad futura
(OCDE, 2018). La educacién superior es clave para el desarrollo
de las competencias y los conocimientos avanzados, que son
fundamentales para las economias modernas. Gracias a la edu-
cacion superior, los estudiantes desarrollan competencias y co-
nocimientos técnicos, profesionales y disciplinares especificos
avanzados, asi como competencias transversales que les cualifi-
can para desarrollar habilidades basicas y especializadas para la
resolucién de problemas y toma de decisiones.

De acuerdo con Keslair y Paccagnella (2020), existe un mar-
gen considerable para mejorar la medicion de las competencias
en los adultos. Los problemas identificados en el bajo nivel de
las competencias como la resolucion de problemas tedricos y
metodologicos llevan al desarrollo de las habilidades investigati-
vas que son bdsicas en el posgrado en el proceso de la investiga-
cion cientifica.

La falta de aumento en las habilidades puede deberse a la am-
plia demanda en el posgrado, pero es interesante tener una base
de datos mas amplia para comparar las habilidades de la pobla-
ci6én estudiantil adulta, en este caso entre Facultades de distintas
areas del conocimiento, es importante considerar que el desarro-
llo tecnolégico puede ser una via, asi como el manejo de dispo-
sitivos puede contribuir a que cada vez mas se desarrollen com-
petencias tecnolégicas e informaticas diversas en el marco de la
investigacion.

Un estudio realizado por Mendioroz et al. (2022) llevé a cabo
una investigacién integrada por 22 items que se corresponden
con las dimensiones de la competencia investigativa, traducidos
a conductas concretas, segin una escala de Likert de 4 puntos
(0 = muy en desacuerdo, 1 = en desacuerdo, 2 = de acuerdo y
3 = muy de acuerdo).

El disefio de las dimensiones bdsicas del cuestionario y de las
acciones concretas a realizar en las tareas se fundamenta tedrica-
mente en las competencias investigativas basicas identificadas
por Buendia et al. (2018), como son las observacionales, reflexi-
vas, propositivas, tecnolégicas, interpersonales, cognitivas, pro-
cedimentales, analiticas y comunicativas. De igual manera con
las propuestas por Sanz de Acedo (2010), quien identifica cuatro
tipos de pensamiento necesarios para poner en marcha la com-

8. Habilidades de investigacion | 155



petencia investigativa en el aula y trabajarla de manera funcio-
nal: competencias comprensivas para interpretar la informacion.

Los enfoques innovadores para la ensefianza y el aprendizaje,
los cuales requieren por parte de los estudiantes la aplicacion del
conocimiento a contextos desconocidos y el desarrollo de habili-
dades (p. ej.: a través de actividades en grupo, presentaciones
orales y escenarios de resolucién de problemas), pueden mejorar
los conocimientos y las habilidades disciplinares especificas,
apoyar el desarrollo de las habilidades transversales y demostrar
la forma de aplicarlas en un entorno laboral.

En el nivel de posgrado es donde se desarrollan las habilida-
des de investigacion con mayor énfasis, siendo de manera mas
general en la maestria y con mayor especializacion en el doctora-
do, sobre todo en las habilidades técnicas informaticas, de comu-
nicacion y redaccion de resultados. En este trabajo se logra iden-
tificar de manera limitrofe las diferencias en la adquisiciéon de
habilidades de investigacion entre el nivel maestria y doctorado.

El no haber encontrado diferencias en todas las habilidades
no significa que no las haya, sino que los estudiantes se miden
en la proporcién que corresponde a su nivel de estudios; por lo
que la exigencia que implica el pertenecer a un programa de
maestria o de doctorado podria no distinguirse en la percepcion
del estudiante; sin embargo, en las habilidades mas especializa-
das si se logra demostrar la diferencia.

De esta manera se pone de manifiesto que ensenar a investi-
gar representa un desafio para la Universidades, en tanto se re-
quiere un cambio en la diddctica de la investigacion, nuevas for-
mas de producir y apropiar el saber cientifico y docentes investi-
gadores que asuman el reto de formar a jévenes investigadores
(Betancur y Villamizar, 2013).

5. Conclusiones

Las diferencias estadisticas encontradas en este estudio denotan
que en el desarrollo de las habilidades investigativas es esencial
considerar las especializadas, ya que con ello se logra una forma-
cién profesional del mas alto nivel.

Derivado de lo anterior, es fundamental que el estudiante en
formacion en posgrado conozca sus carencias formativas para
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que la respuesta educativa sea eficaz y también para que se res-
ponsabilice de su propia formacién. Si se logran cambiar las ex-
periencias y orientaciones de los estudiantes hacia la investiga-
cién de modo positivo, podrian concluir con un posgrado con
mejor formacion para desempenar actividades laborales (Pacheco-
Cortés y Alatorre-Rojo, 2018).

Después de realizar este estudio, conscientes de las limitacio-
nes en este campo, creemos conveniente que las habilidades que
se desarrollan en maestria y en doctorado algunas son basicas,
pero otras obedecen a un campo de especializacion; sin dejar de
lado las competencias transversales, incluidas las practicas me-
diadas por tareas que tengan en cuenta las habilidades y destre-
zas propuestas en este trabajo. Ademas, realizarlas de forma se-
cuenciada y progresiva, valorando el grado de dificultad, y no
solo para formar futuros docentes investigadores, sino para
construir una ciudadania responsable y critica, capaz de transfor-
mar la sociedad, como apuntan Fedorov y Levitskaya (2015) y
Sandoval-Enriquez y Saez-Delgado (2023).

Los estudiantes que piensan que en su trabajo futuro van a
necesitar competencias investigativas se orientan mds a la tarea,
aprenden de modo mds profundo y, en suma, adquieren mejor
dicha competencia (Murtonen et al., 2008). Es necesario trabajar
la metacognicion de forma profunda para que el estudiantado
desarrolle habilidades comprensivas, pensamiento critico y crez-
ca en la creatividad, habilidad muy poco desarrollada (Almerich
et al., 2018; Mareque y De Prada, 2018).
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Resumen

El objetivo principal de este proyecto de innovacion en el ambito del grado de
Humanidades ha sido dual: primero, busca potenciar el desarrollo de compe-
tencias linglisticas, literarias, comunicativas, emocionales, sociales y ciudada-
nas entre los estudiantes universitarios; segundo, tiene como proposito fo-
mentar y mantener habitos de lectura activa entre las personas mayores. Para
alcanzar estos objetivos, se ha implementado una metodologia de aprendizaje-
servicio, haciendo un uso activo de las tecnologias. El proyecto se ha llevado a
cabo a lo largo de tres cursos académicos, involucrando a estudiantes universi-
tarios y a personas mayores residentes en una institucion geriatrica. Para eva-
luar el impacto del proyecto, se ha empleado una metodologia mixta, utilizan-
do analisis cualitativo con el software Atlas ti.24 para valorar los resultados de
los estudiantes, mientras que con los trabajadores de la residencia se realiza-
ron entrevistas grupales. Los resultados preliminares sugieren que los estu-
diantes participantes han experimentado mejoras significativas en su empatia
hacia las personas mayores y han consolidado su vocacidn. Asimismo, se ha
observado un impacto positivo en el bienestar emocional de los residentes ma-
yores. Esta iniciativa ha contribuido a la creacion de un ambiente en el cual la
conexion intergeneracional se ha fortalecido, promoviendo, asi, la compren-
sidn mutua y el enriquecimiento tanto para los estudiantes como para las per-
sonas mayores involucradas.

Palabras clave: Educacion; transformacion; aprendizaje-servicio; humanida-
des; innovacion educativa
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Abstract

The main objective of this innovation project in the field of the Humanities
degree has been twofold: first, it seeks to promote the development of linguis-
tic, literary, communicative, emotional, social and citizenship skills among
university students; second, it aims to encourage and maintain active reading
habits among older people. In order to achieve these objectives, a Service-
Learning methodology has been implemented, making active use of technolo-
gies. The project has been carried out over three academic years, involving
university students and elderly people living in a geriatric institution. To evalu-
ate the impact of the project, a mixed methodology has been employed, using
qualitative analysis with the Atlas ti.24 software to assess the students' re-
sults, while group interviews were conducted with the nursing home workers.
Preliminary results suggest that participating students have experienced sig-
nificant improvements in their empathy towards the elderly and have consoli-
dated their vocation. In addition, a positive impact on the emotional well-being
of the elderly residents has been observed. This initiative has contributed to
the creation of an environment in which intergenerational connection has been
strengthened, thus promoting mutual understanding and enrichment for both
the students and the older people involved.

Keywords: Education, Transformation, Service Learning, Humanities, Educa-
tional Innovation

1. Introduccion

1.1. La innovacion desde la Universidad a la sociedad

En este proyecto de innovacion, los estudiantes del grado en hu-
manidades de la Universidad Francisco de Vitoria (Comunidad
de Madrid, Espana) establecieron conexiones directas y presen-
ciales con una residencia de personas mayores para analizar dife-
rentes poesias que previamente las personas mayores habian ele-
gido. El proyecto tenia diferentes objetivos, por un lado, con el
alumnado, el de acercar la realidad de las personas mayores en
las residencias y entender que desde su profesion se puede trans-
formar la realidad. Y, por otro lado, se buscaba fomentar el esti-
mulo cognitivo de los mayores. A través de esta iniciativa, se
buscé animar la interaccién entre jévenes y mayores, asi como
promover la lectura y el bienestar mental. La metodologia utili-
zada, aprendizaje-servicio, permiti6 a los estudiantes conocer de
primera mano las vivencias y experiencias de las personas mayo-
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res, comprendiendo mejor su realidad y, en consecuencia, desa-
rrollando una mayor empatia hacia ellos.

La asignatura Educacion para la Responsabilidad social, donde
se marca este proyecto, busca desarrollar las competencias sociales
de los alumnos y ofrecer un espacio donde puedan plantearse el
ejercicio de la profesion desde el compromiso social y el servicio
al otro. La materia tiene un componente tedrico donde se abor-
dan los temas de dignidad de la persona y el papel de los indivi-
duos en la sociedad (De la Calle, 2009; Garcia Ramos et al., 2007).

Los proyectos de innovacién en la universidad son una herra-
mienta fundamental para fomentar el desarrollo de nuevas meto-
dologias y recursos en el proceso de ensenanza-aprendizaje (Puig
et al., 2009). En el caso del grado de humanidades, son una herra-
mienta muy valiosa para fomentar el aprendizaje, la creatividad y
el desarrollo personal y profesional de los estudiantes, asi como
para mejorar la calidad de vida de las personas y comunidades
con las que se trabaja (Pascagaza y Barriga, 2022; Roig-Vila, 2017).

Como se ha sefialado anteriormente, la metodologia utiliza-
da ha sido la del aprendizaje-servicio. Una pedagogia que fo-
menta el aprendizaje, la creatividad y el desarrollo personal y
profesional de los estudiantes (Serrano y Roig, 2018). Contribu-
ye a mejorar la calidad de vida de las personas y comunidades
con las que se trabaja, al permitirles acceder a servicios y recursos
que de otra manera no tendrian, tal y como se puede ver en el
programa llevado a cabo por Batlle (2020). Ademas, esta técnica
favorece la integracion del servicio a la comunidad con el estu-
dio académico y permite a los estudiantes poner en practica los
conocimientos adquiridos en el aula y aplicarlos a situaciones
reales, lo que les permite comprender mejor la realidad social y
contribuir a mejorarla (Gémez-Goémez et al., 2021; Canas y San-
tos-Pastor, 2020). El aprendizaje-servicio es una propuesta que
entiende el aprendizaje basado en la experiencia, la investiga-
cion, la reflexion y la responsabilidad social (Cano, 2014).

El objetivo de este proyecto de innovacion fue favorecer una
vivencia personal, un encuentro personal con otras realidades
distintas que les mueva a transformar el mundo desde las huma-
nidades. En cierta medida, este proyecto sigue las metodologias
de John Dewey (1928), basdndose en la accién dirigida y en la
experimentacién, sin perder de vista la relaciéon entre educacion
y vida, educacion y comunidad y educaciéon y entorno (Rovira
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et al., 2011). Por todos estos motivos expuestos, nace este pro-
yecto de innovacién.

1.2. Planteamiento del problema

Esta iniciativa surge durante la crisis de la covid-19, donde los
mayores fueron uno de los grupos mas damnificados, concreta-
mente los que vivian en las residencias (Pinazo-Hernandis,
2020). La universidad no podia dar la espalda a esta situacion y
tenia la obligacién moral de salir de las aulas para desde lo me-
jor que saben hacer, ensenar a ser, dar respuesta a la soledad que
estaban viviendo los mayores.

Esta obligacién moral se alinea con la propuesta de cambiar
el orden mundial a través de la Agenda 20230, la cual exhorta a
la Universidad a trabajar conjuntamente para resolver los pro-
blemas sociales (De la Rosa et al., 2019). En este nuevo marco,
las Naciones Unidas también invito a la sociedad e individuos a
fomentar un envejecimiento activo para mantener una vejez dig-
na (Ramos et al., 2016); es mds, segin afirma el Huenchuan
(2018), el envejecimiento y personas mayores son importantes
para el desarrollo.

El proceso de envejecer es irreversible y muchas veces la moti-
vacion de las personas mayores por permanecer activos intelec-
tualmente disminuyen, por ello este proyecto de innovacién es
tan necesario, ya que quiere despertar el interés de los mayores
ofreciéndoles materiales de lectura de calidad (Garcia, 2016).
Hay diferentes estudios que profundizan en el cambio de para-
digma sobre la vejez y la importancia de aprendizaje a lo largo
de la vida (Mendizdbal, 2018; Abreu Cervantes, 2020). La Orga-
nizacion Mundial de las Naciones Unidas, en esta misma linea,
propuso un decenio, la Década del Envejecimiento Saludable
2020-2030, donde se reconoce el valor de las personas mayores
y su papel en la sociedad (ONU, 2019).

Este proyecto también se fundamenta en que el hombre no
puede desarrollarse como persona sin el otro. Sabedores que la
dignidad del individuo se mantiene durante toda la vida se quiere
que los/as estudiantes descubran el valor del encuentro y que
pongan al servicio de la comunidad de mayores su mejor version
(Sdenz Alonso, 2006). Las personas mayores que viven en resi-
dencias son una pieza muy importante en la sociedad. Y, por ello,
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es importante sensibilizar sobre las injusticias que sufre este co-
lectivo y alertar sobre el riesgo intergeneracional de desigualdad
vinculado a la vejez (Fuentes-Garcia y Osorio-Parraguez, 2020).
Para terminar con este contexto, se quiere resaltar el rol del
personal de la residencia. La direccion del centro de personas
mayores se puso en contacto con nuestro centro universitario, ya
que sus residentes, por motivos de la COVID, habian visto redu-
cido al minimo sus actividades, los efectos de su aislamiento
fueron muy importantes (Granda-Oblitas et al., 2021). Esta in-
formacion es relevante, ya que el proyecto nace para dar respues-
ta a una necesidad concreta, lo que hace que los beneficios sean
diversos, por un lado, la formacién en responsabilidad social de
nuestros alumnos desde sus areas de conocimiento y ofrecer ac-
tividades literarias-artisticas de calidad a las personas mayores.

2. Disefio y método

2.1. Disefo de la propuesta

Este proyecto quiere demostrar que el aprendizaje no solo ocurre
en el aula, sino que también fuera se puede aprender, tal y como
propone la Unesco en su documento Replantear la educacion, ;ha-
cia un bien comin mundial? (2015). El diseno de actividades artis-
ticas en personas mayores tiene multiples beneficios para su sa-
lud, aportando calidad de vida a los residentes, ayudando a favo-
recer su concentracion, paciencia, perseverancia, disciplina y
creatividad (Herndndez Aguilat et al., 2017), por lo cual se selec-
ciond una actividad de lectura de textos.

Para conseguir los objetivos propuestos en el proyecto, se dise-
naron diferentes fases recomendadas para la metodologia utiliza-
da. Estas fases fueron disefno del proyecto, preparacion y planifica-
cién, accion, demostracion, reflexion y evaluacién (Tapia, 2010;
Ruiz-Corbella, y Garcia-Gutiérrez, 2019). La primera destinada a
la redaccién y elaboracién del proyecto con el claustro y alumna-
do del grado de humanidades, la segunda participar en los en-
cuentros virtuales y tener un encuentro personal para hacer un re-
cital de poesia y la dltima evaluacién y medicién del impacto.

La primera fase tenia como objetivo disenar el proyecto, un
trabajo que se realiza de manera conjunta con la direccion de la
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residencia de personas mayores y surge como respuesta a una
peticion concreta del centro. Una vez que se tenia claro el dise-
no, se propuso al alumnado dar respuesta a la necesidad presen-
tada. En la fase de preparaciéon y planificacion se estimé oportu-
no tener una sesion inicial virtual donde ambos grupos se cono-
ciesen y pudiesen conocer sus intereses literarios para que la
seleccion de lecturas fuese al gusto de las personas mayores. Ade-
mas, de esta forma se trabajaria parte del temario de la asignatu-
ra, como la dignidad de la persona. Después de hacer una selec-
cién de obras se trabajo con el claustro de profesores la idonei-
dad de las propuestas literarias y el alumnado creo grupos para
trabajar cada texto elegido.

Para cumplir los objetivos planteados, no solo se leerian las
diferentes poesias, sino que, ademas, los estudiantes con los co-
nocimientos adquiridos en sus estudios ofrecerian un analisis
personalizado y profundo de los autores y sus obras, aportando
a la actividad un valor y un fundamento teérico. Todo este traba-
jo quedo descrito en un documento que se compartié con el per-
sonal de la residencia y que se entregd para su uso y disfrute en
otras ocasiones. En esta fase también se seleccionaron los partici-
pantes. El alumnado de segundo de Humanidades de la Univer-
sidad Francisco de Vitoria matriculados en la asignatura de Edu-
cacion para la Responsabilidad Social y, por otro lado, las perso-
nas mayores, aquellos con un desarrollo cognitivo mayor, que
pudiesen hablar, quisiesen participary les gustase la poesia.

En la segunda fase se realizaron los encuentros virtuales con
los mayores. En estas conexiones, aparte de leer los textos selec-
cionados se analizaban y aportaban datos relevantes trabajados
por el estudiante en el documento creado para ello. Las conexio-
nes tenfan una duracién de una hora, tiempo adecuado a las ca-
pacidades de los participantes y se desarrollaban durante las cla-
ses de responsabilidad social y el tiempo terapéutico de los ma-
yores. Para facilitar la participacion y dinamizar los encuentros,
cada poesia era leida por grupos diferentes, y los estudiantes de
humanidades terminaban ofreciendo un andlisis profundo de la
obra y autor.

En la siguiente fase del proyecto se realizéo una demostracion
y se organizo6 un recital de poesia en la residencia de personas
mayores. Durante esta etapa también se recogen datos de los tra-
bajadores para su futuro andlisis. Este acto fue muy enriquece-

168 | Innovacion, internacionalizacion e inclusion en educacion



dor, ya que los universitarios y mayores se pudieron conocer en
persona y analizar los beneficios de este proyecto de innovacién.
En el mismo acto se hizo entrega de un «maletin de las humani-
dades» que incluia las obras analizadas y los ejercicios propues-
tos y creados por los alumnos, de esta manera, otros residentes
también podrian utilizar el material. Después de la actividad, se
mantuvo un encuentro entre los estudiantes y trabajadores don-
de se cred un espacio de reflexion y analisis de lo acontecido du-
rante la actividad, el personal de la residencia presento al alum-
nado los efectos positivos de realizar estos encuentros virtuales y
compartir la lectura de la poesia.

Para finalizar, se desarrolla la fase de evaluacion. Los estu-
diantes presentaron sus conclusiones y reflexiones del proyecto
en un documento escrito que tenia que responder una serie de
pautas establecidas. Este documento serviria como herramienta
de recoleccion de datos para hacer los analisis respectivos y mos-
trar los aprendizajes adquiridos. La herramienta creada tenia las
siguientes preguntas: ;He podido poner en practica mi vocacién?
;Que he aprendido? ;Que he aportado? ;Pienso que he ayudado
a las personas mayores? ;Las lecturas han ayudado a las perso-
nas? ;Considero que el proyecto es mejorable? ;Se puede repli-
car en otros grados y sectores?

2.2. Metodologia de la investigacion

Para el desarrollo de la presente investigacion, se realizé un dise-
no de corte cualitativo. La eleccion de la metodologia cualitativa
para analizar los resultados del proyecto permitié una explora-
cion profunda y contextualizada de las experiencias de los estu-
diantes y las personas mayores involucradas.

Las técnicas de recogida de datos fueron dos. La recogida de
datos por parte de los estudiantes se realizd, como se ha mencio-
nado con anterioridad, durante el desarrollo de las fases de la in-
tervencion y con la evaluacion final. En cuanto a la recogida de
datos de la muestra de la residencia, se realizaron entrevistas gru-
pales con la direccion de esta para conocer cudles eran sus con-
clusiones del proyecto educativo y cual fue el impacto en sus resi-
dentes. Considerando adecuado el uso de esta técnica de recogi-
da de datos, tras su validez demostrada en las investigaciones en
las ciencias sociales (Munoz Parenchi, 2020; Naranjo et al., 2021;
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Piza Burgos et al., 2019; Serrano, 2001). Las entrevistas grupales
fueron realizadas por el equipo de docentes que han puesto en
practica el proyecto de innovacion; se utilizé una guia general de
pregunta con el objetivo de recopilar datos organizados.

Para el andlisis de datos, se utiliz6 la herramienta de Atlas.ti
en su version 24, a fin de organizar y analizar los datos cualitati-
vos generados durante el proyecto (San Martin Cantero, 2014).
Gracias a estos andlisis, emergieron varios temas clave relaciona-
dos con el despertar de la vocacién, el conocimiento de la reali-
dad de las personas mayores, el entendimiento de su valor, el
desarrollo de habilidades socioemocionales y el impacto en la
comunidad (Justicia y Padilla, 2011).

Se opt6 por realizar la nube de palabras, para las tres primeras
cuestiones (;He podido poner en practica mi vocacién? ;Qué he
aprendido? ;Qué he aportado? ;Pienso que he ayudado a las
personas mayores?), ya que proporciona una representacion vi-
sual rapida y facil de entender de los términos mas relevantes
dentro de un conjunto de datos de texto. Esta técnica condensa
grandes cantidades de texto en una imagen ayudando a identifi-
car patrones. Se considera una herramienta efectiva para comu-
nicar los resultados de las investigaciones como se ha demostra-
do en investigaciones precedentes (Pena Pascual, 2012; Meneses
y Martinez 2012 y Lopezosas, 2020). En cuanto al andlisis de las
siguientes preguntas, dicotémicas, se analizaron los porcentajes
de respuesta. Para analizar las entrevistas grupales a los trabaja-
dores de la residencia para conocer la evaluacién de las personas
mayores se recogieron los datos con el método diarios de cam-
pos. Esta herramienta permitié recoger la informacion sobre el
terreno (Luna-Gijon et al., 2022).

3. Resultados

A partir de la metodologia descrita recientemente, se obtuvieron
los resultados que se presentan en este epigrafe. Con la citada
herramienta de recoleccion de informacién de los estudiantes
se pudieron analizar 12.000 términos. El umbral de repeticién se
establecié por encima de 5 y se excluyeron las palabras de un
solo caracter y articulos y pronombres, ya que no aportaban in-
formacioén significativa a los resultados. En primer lugar, en la
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figura 1 se adjunta la nube de palabras donde se refleja el resul-
tado final del anadlisis cualitativo de los trabajos de los estudian-
tes. En ella se muestran las palabras mas repetidas por los y las
alumnas de humanidades. Estos términos ayudan a conocer que
aspectos han dejado mas conocimiento en los participantes y
han calado mds profundamente en los participantes: persona,
valores, vocacién, aprendizaje, comunicacién, interaccion...
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Figura 1. Nube de palabras mas repetidas. Fuente: Atlas ti.24

Tabla 1. Palabras repetidas

Palabra Numero repeticiones
Personas 20

Mayores 17

Valores 14
Aprendizaje 1
Vocacion 10

Fuente: elaboracion propia
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Como se puede observar en la figura 1 y tabla 1, los alumnos
de humanidades participantes en el proyecto reflejan un interés
sobre el término vocacion, aspecto que parece indicar que el pro-
yecto de innovacién les ha conectado con su inclinacién profe-
sional. A través de la interaccion con las personas mayores, des-
cubrieron la riqueza de la experiencia de vida acumulada por
este grupo demografico. Este despertar vocacional se reflejé en
un renovado interés por explorar y contribuir al bienestar de las
personas mayores a través de sus habilidades literarias. Asimis-
mo, se puede apreciar como este proyecto afianza los contenidos
tedricos vistos en el aula, ya que, como se ha dicho anteriormen-
te, la dignidad y educacién en valores son temas concretos de la
materia que cursan los alumnos.

En cuanto al resultado de las dltimas preguntas, de corte dico-
témico, todos los alumnos contestaron afirmativamente, a las
preguntas de: «;Pienso que he ayudado a las personas mayores?
;Las lecturas han ayudado a las personas? ;Considero que el pro-
yecto es mejorable? ;Se puede replicar en otros grados y secto-
res?». Reflejando que el proyecto ha producido los efectos y
aprendizajes deseados en el alumnado.

Por otro lado, se pidi6é que cada uno de los trabajadores selec-
cionase tres palabras para definir el aprendizaje de sus mayores y
que llegasen a un acuerdo a la hora de seleccionar la conclusién.
Las palabras mas destacadas y en las que coincidieron en este
proceso fueron interaccion, cultura, empatia, dignidad y autoestima,
las cuales reflejan que se cumplié con los objetivos propuestos al
inicio del trabajo.

Para terminar el epigrafe, parece interesante resaltar algunas
afirmaciones que el personal del centro reflejé en las entrevistas
grupales sobre el aprendizaje de los residentes, que puede reve-
lar el potencial del proyecto para los mayores de la residencia:

Ha sido un proyecto muy beneficioso para nuestros mayores.
Interesante y enriquecedor.
Les ha servido para conocerse mejor.

Son mds las cosas que nos unen entre generaciones que las que nos separan.
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Sirvio para profundizar en la prosa de algunos de los poetas mds emble-
mdticos.

4. Discusion y conclusiones

Si bien se conocen proyectos similares (Herrera Sibaja, 2023; Lu-
cas Barcia, 2020; Najera et al., 2017 y Arregui et al., 2004) no se
han encontrado trabajos con tanta duracién e implicando en
primera persona a los mayores y estudiantes.

Esta experiencia permitio a los estudiantes comprender las
distintas dimensiones de la vida en estas instituciones, desde las
emociones y desafios hasta las alegrias y esperanzas. Este conoci-
miento profundo contribuy6 a enriquecer su perspectiva sobre el
envejecimiento y a desarrollar una empatia mas sélida hacia las
necesidades de este grupo poblacional. Los estudiantes universi-
tarios tuvieron la oportunidad de mejorar sus habilidades de co-
municacién al interactuar con personas mayores, adaptando su
lenguaje y estilo para facilitar una comprensién mutua.

A través de la interaccién directa y la colaboracién creativa en
el taller de poesia, los estudiantes no solo reconocieron, sino
que también internalizaron el valor intrinseco de las personas
mayores en nuestra sociedad, uno de los temas principales de la
materia, educacion para la responsabilidad social. La creacion de
poesia conjunta permitié romper barreras generacionales y evi-
denciar la sabiduria y la singularidad de cada individuo mayor.
Los estudiantes comprendieron la importancia de preservar y ce-
lebrar estas experiencias de vida. El proyecto no solo se centré en
el desarrollo académico, sino también en el crecimiento socioe-
mocional de los alumnos.

Los resultados obtenidos, atendiendo a las conclusiones del
equipo que trabaja en la residencia muestran que la lectura de
poesia tuvo efectos positivos también en los mayores, ya que ma-
nifestaron un aumento de su bienestar emocional, de su autoesti-
ma, de su memoria y de su interés por la cultura, queriendo repetir
la actividad en mas ocasiones. Ademads, expresaron su satisfaccion
por la compania y la atencion recibida por parte de los jovenes.

A pesar de los logros, el proyecto también se enfrent6 a algu-
nas limitaciones y dificultades durante el desarrollo. Como, por
ejemplo, la salud fisica de algunas personas mayores que no po-
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dian oir bien y necesitaban atencion especializada hizo que la
dinamica de la actividad se viera afectada. También el grupo se
encontro con diferentes desafios logisticos como la limitacién de
horarios y las conexiones tecnologias.

Con todo ello, se puede concluir que este proyecto fue una
experiencia innovadora que demostré el valor de las humanida-
des para mejorar la calidad de vida de las personas mayores y
para fomentar el aprendizaje significativo de los estudiantes. Se
trata de un proyecto de innovacion que se alinea con las tenden-
cias actuales de la innovacion educativa, que destacan el papel
de las humanidades en un mundo cada vez mas tecnolégico y
que promueven el aprendizaje basado en el servicio a la socie-
dad. Se recomienda replicar este proyecto en otros centros y con
otros géneros literarios, asi como realizar un seguimiento a largo
plazo de los efectos de la lectura de poesia en los mayores. Este
proyecto puede servir como modelo para otras instituciones
educativas que busquen implementar iniciativas similares que
integren la literatura en la comunidad local.
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El aula-taller de carpinteria,
un entorno inclusivo

The carpentry classroom-workshop,
an inclusive environment

RAFEL ARGEMi-BALDICH
Universitat de Barcelona

Resumen

Con la introduccion de la inclusion educativa en el contexto escolar se esta
produciendo un cambio de paradigma que supone repensar y transformar la
educacion; por un lado, centrando la accion educativa en el alumnado, y, por
otro, abordando procesos de innovacion y mejora que creen y desarrollen pro-
puestas organizativas, curriculares y metodologicas. El objetivo de este capitu-
lo es presentar una experiencia educativa basada en una aula-taller de carpin-
teria, asi como analizar los elementos exitosos y dificultades de dicha expe-
riencia de cara a futuras réplicas. En este documento se presentan los
resultados de un estudio cualitativo en curso desarrollado en una aula-taller
de carpinteria de una escuela de educacion especial barcelonesa, a partir de
observaciones participantes sistematicas entre los meses de septiembre 2018 a
marzo 2020, de fuentes documentales provenientes de documentacion perso-
nal del alumnado, y de cinco entrevistas a profesionales de la educacion. Los
resultados indican que, en el marco de la inclusion educativa, la propuesta
metodologica del aula-taller de carpinteria se erige como un enfoque que da
respuesta a la inclusion educativa a partir de proponer actividades funcionales
dirigidas a la resolucion de problemas de la vida cuotidiana, movilizando los
aprendizajes del estudiantado para responder a los retos planteados, y hacien-
do hincapié en el alumnado y su desarrollo integral. En conclusion, el articulo
visibiliza el papel que puede jugar el aula-taller de carpinteria en relacion con
la inclusion educativa, puesto que mayoritariamente se enfoca a la inclusion
de todo el estudiantado, fomentando su presencia, participacion y éxito.

Palabras clave: Educacion inclusiva; taller educativo; educacion especial; car-
pinteria
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Abstract

With the introduction of inclusive education in the school context, a para-
digm shift is taking place that involves rethinking and transforming educa-
tion; on the one hand, focusing educational action on the students, and on
the other hand, addressing innovation and improvement processes that cre-
ate and develop organizational, curricular and methodological proposals. The
aim of this chapter is to present an educational experience based on a car-
pentry classroom-workshop, as well as to analyse the successful elements
and difficulties of this experience with a view to future replications. This pa-
per presents the results of an ongoing qualitative study carried out in a car-
pentry classroom-workshop of a special education school in Barcelona, based
on systematic participant observations between September 2018 and March
2020, documentary sources from the students' personal documentation, and
five interviews with education professionals. The results indicate that, in the
framework of inclusive education, the methodological proposal of the car-
pentry classroom-workshop stands as an approach that responds to inclusive
education by proposing functional activities aimed at solving problems of
everyday life, mobilizing the learning of students to respond to the challenges
posed, and emphasizing the students and their integral development. In con-
clusion, the article makes visible the role that the carpentry classroom-
workshop can play in relation to inclusive education, since it is mostly fo-
cused on the inclusion of all students, encouraging their presence, participa-
tion and success.

Keywords: Inclusive education; Educational workshops; Special needs educa-
tion; Carpentry

1. Introduccion

1.1. Inclusion educativa: aproximacion y enfoques

Actualmente, el mundo cada vez es mas diverso y globalizado,
ya sea en términos de lengua, religion, cultura o capacidades,
con lo cual es necesario hacer frente a esa diferencia de manera
abierta, alejandonos de exclusiones de cualquier tipo. En ese
contexto, la Declaracién de Salamanca (Unesco, 1994) se consi-
dera el punto de partida para abordaje de la exclusion en el am-
bito escolar a partir del modelo de la inclusion educativa, mode-
lo que posteriormente ha sido desarrollado en el articulado le-
gislativo de los distintos paises europeos, como, por ejemplo,
Finlandia (1998), Francia (2005), Espana (2006), Inglaterra
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(2014), Catalunya (2017) o Portugal (2018)"' (EASNIE, 2023);
asi como en el articulado de las Naciones Unidas, donde en los
Objetivos para el Desarrollo Sostenible (ODS) de la Agenda
2030, uno de sus principales objetivos es la educacién inclusiva
y equitativa de calidad para todos (Naciones Unidas, 2021), o,
también, en el Marco estratégico para la cooperacion europea en
el dmbito de la educacién y la formacién con miras al Espacio
Europeo de Educaciéon y mas alla (2021-2030) (Resolucion
2021/C 66/1), uno de los dmbitos prioritarios de accién es au-
mentar la calidad, la equidad, la inclusién y el éxito de todos en
el ambito de la educacion y la formacion. En esta misma direc-
cion, distintos autores sefialan que la educacién debe velar por
la igualdad de derechos entre todo el estudiantado a partir de la
inclusion educativa (Farrell, 2000; Verdugo et al., 2018), entendi-
da como:

[...] los procesos para aumentar la participacion de del alumnado y
reducir su exclusion, reestructurando las culturas, politicas y practi-
cas en las escuelas, a partir de la presencia, participacién y logro de
todo el estudiantado. (Ainscow et al., 2006, p. 25)

El paradigma de la inclusién educativa no se basa en la sim-
ple ubicacién del posible alumnado excluido dentro de la insti-
tucion escolar ordinaria, sino que precisa reestructurar las practi-
cas educativas, siendo necesario que la instituciéon educativa se
adapte al alumnado y no el alumnado a la institucion educativa
(Verdugo et al., 2018), con lo cual es preciso repensar metodolo-
gias, curriculums u organizaciones escolares. De esta forma, se
necesitan nuevos enfoques que superen la preponderancia por la
excelencia educativa que actualmente inunda el contexto escolar
(Solé Blanch, 2020), y apuesten por la centralidad del alumno
(Dewey, 2004), el proceso de aprendizaje o el bienestar del
alumnado y el colectivo. Con la intencién de dar respuesta a
esos cambios, a continuacion, se presenta una investigacién de

1. Algunos ejemplos de leyes dirigidas al abordaje de la inclusién dentro del marco
educativo en el contexto europeo son: Finlandia, Perusopetuslaki (628/1998); Francia,
LOI n° 2005-102 pour 1'Egalité des droits et des chances, la participation et la citoyenne-
té des personnes handicapées; Espana, Ley Orgdnica 2/2006 de Educacién; Inglaterra,
Children and Families Act 2014; Catalunya, Decret 150/2017, de 1'atencié educativa a
I'alumnat en el marc d’un sistema educatiu inclusiu; o Portugal, Decreto-Lei n.° 54/2018.
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corte cualitativo? a pequena escala sobre la propuesta metodol6-
gica del aula-taller de carpinteria.

1.2. El aula-taller de carpinteria:
conceptualizacion y origenes

La metodologia del aula-taller de carpinteria tiene como princi-
pal influencia la metodologia escandinava de la educacion arte-
sanal con finalidades pedagogicas, Sloyd, la cual se desarrolla a
mediados del siglo XIX en los paises nérdicos, y se dirige al desa-
rrollo de los nifios y las ninas mediante el aprendizaje de habili-
dades técnicas para la fabricacién de objetos considerados ttiles
en madera, textil y forja, donde el acento recae en el proceso de
confeccién y no en el resultado final de la creacién (Thorsteins-
son y Olafsson, 2014); alejandose de la formacién profesional
de artesanos.

El Sloyd tiene sus reminiscencias en la pedagogia de Pestalozzi
y los postulados de Frobel (Moorhouse, 2018), y, a partir de di-
chas influencias, Uno Cygnaeus (1810-1888) posteriormente lo
desarrolla. Y es en los dltimos decenios del siglo Xix cuando el
Sloyd se introduce en el plan de estudios de los distintos paises
escandinavos (Finlandia 1866, Suecia 1882, Dinamarca 1883,
Noruega 1889 e Islandia 1892) (Autio et al., 2012; Thorsteinsson
et al., 2015). Con el paso de los anos, la educacion artesanal con
finalidades pedagogicas sufre inevitables reconfiguraciones y
adaptaciones a una realidad cambiante, siendo los principales
objetivos que actualmente guian el Sloyd en los distintos paises
escandinavos (Berne- og Undervisningsministeriet, 2023; Ope-
tushallitus, 2023; Skolverket, 2019; Stjérnarrads Islands, 2023):

e Objetivos relacionados con tarea y habilidades practicas: dise-
no y produccion de objetos en distintos materiales, o uso de
herramientas y técnicas distintas.

e Objetivos relacionados con habilidades dirigidas a preparar
estudiantes para un futuro laboral: competencias innovado-
ras y emprendedoras, o capacidad para la toma de decisiones.

2. Este capitulo estd vinculado a la tesis doctoral de Rafel Argemi-Baldich, de titulo
Evaluacion del Programa «Toca fusta», el bienestar a través de la madera, del programa de
doctorado en Educacion y Sociedad de la Facultat d’Educacié de la Universitat de Bar-
celona.
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¢ Objetivos relacionados con el desarrollo integral del alumna-
do, entre otros: creatividad, reflexion, habilidades motrices,
curiosidad, confianza, cooperacion, colaboracién, resolucién
de problemas, o autoconfianza.

Asimismo, y aunque no conste como objetivo propiamente
dicho, en los distintos programas nacionales también se defien-
de que la idea central del Sloyd es el aprendizaje basado en la
experiencia (Dewey, 2004).

En el marco de la ciudad de Barcelona, y dentro de la educa-
cion del alumnado con discapacidad, en 1920 se crea la escuela
Vil'la Joana, la cual en sus origenes cuenta con un planteamiento
avanzado a sus tiempos con influencias de Montessori y Declorly
(Puigdellivol, 2015), y entre otros, cuenta con un aula-taller de
carpinteria (figura 1 izquierda) enfocada a los mismos princi-
pios de la escandinava educacion artesanal con finalidades peda-
gobgicas, donde se entiende que el trabajo manual ayuda al alum-
nado a completar su formacién, estimular la inventiva, y mejo-
rar la coordinacion y la atencién, valorando el proceso por
encima del resultado (Municipalité de Barcelone, 1922). No en
vano, durante el largo periodo de ostracismo franquista, los pro-
gresos pedagogicos son olvidados, la pedagogia innovadora con-
vertida en beneficencia, y el aula-taller de carpinteria convertida
en recurso para la ensenanza del oficio de carpintero. En las pos-
trimerias de la dictadura, nuevamente vuelve a resurgir con fuer-
za la idea de la carpinteria como proceso y no como finalidad,
proxima a los postulados del Sloyd escandinavo (figura 1 dere-
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Figura 1. Distintos momentos del aula-taller de carpinteria de escuela Vil-la Joa-
na: afios 1922 (I) y 1977 (D). Fuente: izquierda, Masanés (2011, p. 56); derecha,
Soler (2023, p. 91).
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cha), entendida como recurso terapéutico para la atencién del
alumnado (Masanés, 2011; Soler, 2023); y con el paso de los
anos, los otros centros de educacion especial barceloneses que
cuentan con aula-taller de carpinteria, lentamente abandonan la
profesionalizacion, pasando a entenderla como un recurso di-
dactico y pedagodgico.

2. Disefio y método

2.1. Contexto de investigacion: el centro
escolar y los participantes

La investigacion se desarrolla en una escuela de educacién espe-
cial de titularidad publica ubicada en el Recinte Mundet del ba-
rrio de Montbau de Barcelona (figura 2). El Recinte Mundet
—que se sitda a la ladera del parque Natural de Collserola, en los
limites de la trama urbana de Barcelona- da continuidad al anti-
guo orfelinato Hogares Ana Gironella de Mundet (1957-1986),
donde en 1971 se inaugur6 el Instituto Provincial Psicopedago-
gico Mundet, del cual, el centro objeto de estudio es su conti-
nuacion.

Actualmente, el centro atiende en dos itinerarios formativos
—que son a) escolarizacion obligatoria (12-16 anos); y b) educa-
cién postobligatoria en el Programa de transicion a la vida adul-
ta (16-21 anos)- a alumnado proveniente de toda Barcelona con
necesidades especificas de apoyo educativo derivadas de discapa-
cidad intelectual, trastorno grave de conducta, trastorno del es-
pectro autista y trastorno mental.

Los participantes de la investigacién son: por un lado, los
N = 26 estudiantes del itinerario de escolarizacién obligatoria
que participan del aula-taller de carpinteria en la escuela de edu-
cacion especial, con edades comprendidas entre 12 y 16 anos (la
eleccion del estudiantado del itinerario formativo de escolariza-
cién obligatoria responde a la autonomia que muestra la mayo-
ria de sus miembros en la realizacion de las creaciones); y, por
otro, N = 5 profesionales de la educacion, de los cuales, n = 4
son docentes que, como minimo, han estado durante un curso
académico dando apoyo al maestro-carpintero dentro del aula-
taller de carpinteria, y n = 1 inspector de educaciéon de zona.

184 | Innovacion, internacionalizacion e inclusion en educacion



Py
,,zollueHJ \
) e deamaty

A’ L ) C.a ema

20 LSl e
[ A 03
o A3 4_;)

Figura 2. Ubicacion del centro escolar respecto la ciudad de Barcelona. Fuente:
elaboracion propia a partir de datos del Ajuntament de Barcelona (2022)

2.2. Objetivos y dimensiones de analisis

El objetivo de este capitulo es presentar una experiencia educati-
va basada en una aula-taller de carpinteria, asi como analizar los
elementos exitosos y dificultades de dicha experiencia de cara a
futuras réplicas.

En respuesta a este objetivo, se llevo a cabo una investigacion
de corte cualitativo, donde las categorias de andlisis, en un pri-
mer momento, se construyeron deductivamente a partir de los
datos que emergieron directamente del marco tedrico, y en un
segundo momento, basandonos en los patrones recurrentes de
los datos empiricos (Saldana, 2013).

Después del proceso de construccion de las categorias, estas son:
a) presencia; b) colaboracién entre iguales; ¢) trabajo como ele-
mento de tranquilidad; y d) aspectos de éxito para futuras réplicas.

2.3. Recogida y analisis de datos

El presente trabajo desarrolla un planteamiento metodologico
cualitativo. Las principales técnicas de recogida de datos son:
a) observaciones participantes no estructuradas en el aula-taller
de carpinteria, realizadas diariamente durante 18 meses —entre
septiembre de 2018 y marzo de 2020- y transcritas en un diario
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de campo; b) fuentes documentales provenientes de documenta-
cion personal del alumnado escritas en las hojas de autoeva-
luacion de fin de curso; y c) entrevistas semiestructuradas reali-
zadas a cinco profesionales de la educacion que forma parte del
centro educativo (dos tutoras de aula, una maestra especialista
de musica, una coordinadora de ciclo, y un inspector de educa-
cién de zona), seleccionados a partir de la variabilidad de posi-
bles puntos de vista a aportar, y teniendo en cuenta su accesibili-
dad y disponibilidad. Las entrevistas, realizadas durante el vera-
no de 2022, fueron grabadas y posteriormente transcritas.

Para el anadlisis de datos, se uso la técnica de la triangulacion
(Corbetta, 2007) entre observaciones participantes, fuentes do-
cumentales y entrevistas semiestructuradas, con lo que la aproxi-
macion a la tematica, y al objeto de estudio, se produjo a partir
de un proceso de andlisis basado en tres niveles: identificacion de
las categorias, codificacion de los datos, y analisis de la informa-
cion en base las categorias de andlisis (figura 3).

Codificar
Identificar manualmente:
categorias de observaciones, fuentes
analisis del documentalesy
marco tedérico entrevistas, a partir de
categorias de analisis

Analizar la
informacion a
partir de las
categorias de

ENEINE

: Colaboracién entre
Presencia

iguales
Trabajo como Aspectos de éxito
elemento de para futures
tranquilidad réplicas

Figura 3. Procedencia de los datos y proceso de analisis. Fuente: elaboracién propia
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3. Resultados

A continuacion, se presentan los principales resultados de la in-
vestigacion a partir de las categorias de analisis de: a) presencia;
b) colaboracién entre iguales; c) trabajo como elemento de tran-
quilidad; y d) aspectos de éxito para futuras réplicas.

3.1. Presencia

La presencia del alumnado en el aula-taller de carpinteria no se
enfoca tinicamente a su ubicacion en el aula, sino que también
contempla la fiabilidad y la puntualidad con que asisten a las
distintas sesiones (Echeita y Ainscow, 2011). Asi, al ser el taller
de carpinteria una materia integrada dentro del curriculum esco-
lar del centro educativo, todo el alumnado participa de él. No en
vano, a lo largo del periodo analizado (cursos 2018-2019 a
2019-2020), existen casos puntuales de alumnos que no partici-
pan de las actividades propuestas en el aula-taller.

Aunque siempre que se precisa se realizan las adaptaciones
necesarias a las necesidades, potencialidades o destrezas del
alumnado, a veces su presencia no es posible, debido a una reco-
mendacién médica, psicoldgica o educativa. De esta manera:

[...] en una comision formada por tutoras, equipo directivo y especialistas,
se decide que GLB_AL no participe del aula-taller de carpinteria debido su
bajo tono muscular, tono que solamente le permite desarrollar pequefias
acciones con movilidad muy reducida, sin fuerza. Durante la hora de car-
pinteria realizard actividades alternativas. (NC_12/09/18_GC)

Asimismo, en casos puntuales también se considera oportu-
no que determinados alumnos tampoco participen del aula-ta-
ller de carpinteria, debido a que su participacion les genera gran
malestar o sufrimiento. Asi:

En reunién de nivel del Grupo A, hablamos de CCS_AL, puesto que ac-
tualmente su presencia en el aula-taller de carpinteria le provoca gran su-
frimiento. En la reunion se acuerda que salga del aula con una docente y
haga una actividad alternativa. (NC_16/01/20_GA)
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3.2. Colaboracion entre iguales

La colaborar entre iguales supone contar con pequefnos grupos
espontaneos de alumnos que trabajan conjuntamente para al-
canzar un objetivo comtin, crear conocimiento o resolver una
tarea concreta (Laal y Laal, 2012; Prince, 2004); donde el énfasis
recae en las interacciones entre el alumnado (Prince, 2004) a
partir de la construcciéon conjunta de sus propios marcos a partir
del debate y la discusion (Dewey, 2004; Laal y Laal, 2012). Con
lo que, cuando el alumnado realiza las distintas creaciones, se
fortalece la relacion, la participacion y la colaboracién entre si,
ya sea a partir de prestarse ayuda mutua o realizar la tarea de for-
ma conjunta, se produce una horizontalidad en las relaciones
-la cual conlleva una mayor motivacion entre ellos y sinergias
que facilitan los procesos de confeccion de las creaciones dentro
del aula-taller de carpinteria- y la percepcién subjetiva de rela-
cioén (Bossaert et al., 2013).

De esta forma, la ayuda y colaboracién desinteresada entre el
estudiantado se da cuando este interacciona en la realizacion de
las creaciones de forma individual, ya sea a partir de solicitar
ayuda o de prestarse ayuda voluntariamente. Asi:

Realiza su tarea y, cuando tiene tiempo ayuda a sus compaiieros, colabo-
rando y cooperando con ellos, sin que tengan que pedirle su apoyo, solo mi-
rdndolos y viendo que tienen alguna dificultad ya va. (NC_28/10/19_GA)

LI_AL intenta mediar entre las actitudes disruptivas de CCS_AL y los
adultos. En este caso, lo estd ayudando en la realizacion de sus tareas, y
entre los dos las realizan sin ningiin problema. (NC_10/02/20_GA)

AJD decide ayudar a sus compaiieros, explicdndoles como deben hacer las
conexiones eléctricas. El se siente importante pudiéndolos explicar como
deben hacerlo, y viendo como le prestan atencion y estdn contentos.
(NC_11/04/19_GB)

No obstante, en ocasiones la ayuda brindada no es bien reci-
bida, y esta es rechazada de malas maneras:

Mientras estamos en carpinteria, AR_AL pide a BB_AL si puede ayudarle.
En un primer momento, BB_AL finge escucharlo, AR_AL vuelve a insistir-
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le, y BB_AL le contesta chillando: «jDéjame!, ;como quieres que te ayude?
Paso de ti y de lo que me pidas, yo estoy aqui para trabajar, y, si no sabes,
pues pregiintale a otro, pero a mi no, jpesado!» (NC_25/10/18_GC)

Finalmente, al tener las creaciones un cardcter individual, el
trabajo dentro del aula-taller de carpinteria no acostumbra a
conllevar situaciones de realizacién conjunta, con lo que, en si-
tuaciones concretas, el docente busca algunos alumnos para rea-
lizar tareas conjuntas, tal y como sucede cuando dos alumnos
«empiezan a marcar y serrar las tablas, y a ponerlas ordenadas
encima la mesa para ver si falta alguna. Ellos dos colaboran todo
el rato, se dejan la sierra alternativamente, se dan indicaciones
para aguantar la tabla que sierran...» (NC_30/10/19_GB-C).

3.3. Trabajo como elemento de tranquilidad

En el trabajo como elemento de tranquilidad, se consideran los
cambios en el alumnado que a partir el trabajo manual con la
madera se producen en sus variables conductuales relacionadas
con la competencia social (Gresham y Reschly, 1986; Lépez
et al., 2008; Paula, 2000),”> donde pasan de una exteriorizaciéon
de comportamientos sociales juzgados por otros como inapro-
piados o inadecuados, a exteriorizaciones consideradas apropia-
das o adecuadas (Gresham, 2016). Asi, la realizacién de las ta-
reas a partir del trabajo manual con un elemento natural como
es la madera, o el experimentar sensaciones con ellas, implica
prestar atencioén en lo que se realiza —centrar la atencion en el
aqui y el ahora- y en momentos en que un alumno o unos
alumnos estan nerviosos, el trabajo manual acttia como una for-
ma de reduccién de su malestar. Con lo cual, el centrarse en el
aqui y el ahora, o la ejecucién de las técnicas propias de la car-
pinteria como, por ejemplo, limar, pulir, serrar o cepillar, apor-
tan al estudiantado momentos de tranquilidad y, por ende, per-
cepcién subjetiva de bienestar (Diener, 1984).

3. Lasvariables conductuales relacionadas con la competencia social tienen que ver
con habilidades de interaccién social, cooperacién y compartir, y autoafirmacién (Pau-
la, 2000), tales como: mostrar companerismo, tener conducta cooperativa, reforzar al
otro o autorreforzarme, defender y respetar mis derechos y los de los otros, o defender
y respetar mis opiniones y las de los otros (Gresham y Reschly, 1986; Lépez et al., 2008;
Paula, 2000).
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En este sentido, durante el desarrollo de las tareas del aula-
taller de carpinteria, entre el alumnado pueden surgir situacio-
nes de inquietud o nerviosismo, las cuales son reconducidas a
partir del trabajo manual; asi, por ejemplo, en el caso de una
alumna que lleva todo el dia nerviosa el trabajo manual la ayuda
a relajarse.

CO_AL lleva todo el dia nerviosa. Cuando llegar al taller sigue nerviosa,
pero a medida que se centra en las tareas a realizar, se va tranquilizando.
Al finalizar la sesion, CO_AL expresa: «Mira, yo he entrado que estaba
nerviosa, y ahora, haciendo esto, me he relajado y estoy muy tranquila, me
gusta»; y afiade, «Estoy muy a gusto haciendo esto, me gusta mucho y me
relaja un monton, ;puedo quedarme a terminarlo?». (NC_02/05/19_GB)

Otro alumno molesta a compafieros y companeras, y, al recri-
minarle la actitud, reprende la tarea:

AJD_AL entra al taller muy nervioso, molestando a los comparieros y des-
montando lo que encuentra por el taller. Le recrimino la actitud, coge sus
tareas y se centra en ellas. Durante el rato que queda de sesion trabaja
tranquilamente, sin volver a molestar. (NC_25/04/19_GB).

Asimismo, la realizacién de la tarea no solo tiene repercusio-
nes positivas en el alumnado individualmente, sino que tam-
bién las tiene en el grupo. De esta forma:

Llegamos al taller y el grupo estd muy nervioso. Pasamos parte de la sesion
intentando calmar al grupo y vigilando que L]_AL no pegue a F]_AL. Ha-
cia el final de la sesion conseguimos que el grupo esté calmado, ha sido
como si centrarse en la tarea haya ayudado a que se calmasen y tranquili-
zasen. (NC_06/02/20_GB)

Y en esta direccion, el trabajo manual que se desarrolla en el
aula-taller de carpinteria es, segtin una docente entrevistada, una
herramienta que favorece la tranquilidad del alumnado:

Como es una cosa manipulativa, que les gusta, creo que los relaja. Creo

que es un espacio conocido que tiene muchas cosas, pero que no llega a
agobiarlos, los relaja. (E_LM_P_28)
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Aun asi, también existen casos en que el trabajo en el aula-taller
de carpinteria ha alterado atiin mas el alumnado. En este sentido:

RK_AL ha entrado en el aula-taller nervioso después de un incidente en el
patio. Nos ponemos a trabajar, pero no quiere hacer su trabajo y pide cla-
var clavos. Empieza a clavar, pero a medida que pasa el rato cada vez da
martillazos mds fuertes, clava clavos por inercia compulsivamente, y des-
troza la tabla donde clava los clavos. (NC_13/05/19_GA)

Figura 4. Distintos momentos trabajo en el aula-taller de carpinteria. Fuente:
blog del centro educativo: https://agora.xtec.cat/cee-laginesta

3.4. Aspectos de éxito para futuras réplicas

A pesar de que el proyecto se desarrolla en una escuela de educa-
cion especial, este es susceptible de posibles réplicas en contex-
tos educativos distintos a los de la educacion especial, puesto
que el actual marco legislativo precisa de medidas y apoyos alter-
nativos, los cuales son:

[...] medidas de flexibilizacion en la organizacion de las dreas, las
ensenanzas, los espacios y los tiempos que promueven alternativas
metodolégicas, a fin de personalizar y mejorar la capacidad de
aprendizaje y los resultados de todo el alumnado. (Ley Organica
3/2020, § 19.5)

En esta direccion, todo el personal educativo entrevistado
coincide en afirmar que el proyecto del aula-taller de carpinteria
es totalmente reproducible en otros contextos educativos, puesto
que tal como sustenta el inspector de educacién, en el actual
marco de aplicacion de la Ley Orgdnica 3/2020 y del Decreto
150/2017 de inclusion educativa cataldn, el taller:
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[...] responde a lo que nos estdn pidiendo a nivel curricular en los nuevos
curriculos cuando hablan de situaciones de aprendizaje, situaciones que
deben ser funcionales y vinculadas a la vida cuotidiana; por tanto, el taller
claramente se lleva a cabo en situaciones funcionales vinculadas a la vida
cuotidiana para aprender a hacer cosas. (E_JM_IE_1)

Y anade que, en relacién con el alumnado, la realidad del ta-
ller supone:

[...] sacar al chico de una situacion académica donde experimenta repeti-
das situaciones de fracaso escolar con una rigidez de fragmentos de 50 mi-
nutos, a ponerlo en un espacio bdsicamente manipulativo. (E_JM_IE_5)

Asimismo, una profesora afiade que:

[el aula-taller de carpinteria] se tendria que generalizar en toda la educa-
cion. Considero que este tipo de talleres deberian ser la base de parte del
horario escolar de cualquier tipo de escuela, puesto que, al final, los talle-
res te ensefian de otro modo y te aportan otros valores, metodologias y es-
trategias. (E_MP_P_24)

Y otra anade que:

En las escuelas ordinarias también es una manera que podria responder
muy bien a los nifios que tienen unas caracteristicas concretas, podriamos
adaptarnos a sus individualidades y promover su autonomia. (E_LM_P_19)

4. Discusion y conclusiones

El aula-taller de carpinteria recoge las aportaciones de la
LOMLOE (Ley Orgdanica 3/2020) y del Decreto catalan de orde-
nacion de las enseflanzas de educacion bdsica (Decret 175/2022),
en lo que se refiere a que el aprendizaje debe partir de los pro-
blemas de la vida cuotidiana, asi como la funcionalidad que de-
ben tener los aprendizajes, recogido en el decreto catalan. De
este modo, la situacion que afronta el alumnado en el aula-taller,
lo ponen frente diferentes situaciones donde tiene que movilizar
sus aprendizajes para responder a los retos planteados. Eminen-
temente, los retos que se le plantean, si bien pueden ser de matiz
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escolar, prioritariamente se refieren al desarrollo integral del
alumnado y al proceso de aprendizaje basado en la experiencia
(Dewey, 2004). No en vano, aunque la experiencia presentada
radica en una escuela de educacién especial, todos los testimo-
nios afirman que es totalmente reproducible en la educacion or-
dinaria, asi como también lo constata la experiencia de mas de
100 anos del Sloyd escandinavo.

En este sentido, los resultados avalan esta tesis, al constatar que:

¢ salvo contadas excepciones, todo el alumnado puede partici-
par del aula-taller de carpinteria;

e para posibilitar la presencia, participacion y éxito de la hete-
rogeneidad del estudiantado, se realizan adaptaciones dirigi-
das a dar respuesta a sus necesidades, potencialidades o des-
trezas, siendo las actividades realizadas en el aula-taller las
que se adaptan al alumno y no el alumno a las actividades
(Verdugo et al., 2018);

¢ la colaboracién entre iguales posibilita la percepcién subjeti-
va de relacién entre iguales (Bossaert et al., 2013);

¢ se produce una horizontalidad en las relaciones, y el alumno es
el centro del proceso de ensenianza-aprendizaje (Dewey, 2004);

e el trabajo manual es un recurso para el bienestar del alunado
y su percepcion subjetiva de bienestar (Diener, 1984);

e e] aula-taller da respuesta a las necesidades de todo el estu-
diantado al ponerlo en una situacion totalmente diferente al
habitual en el contexto escolar, donde no ha tenido la viven-
cia de fracaso.

Sin embargo, pese las posibilidades que ofrece el aula-taller
de carpinteria, los resultados también muestran que su imple-
mentacién puede comportar limitaciones concretas y puntuales,
principalmente referidas con el estado emocional del alumnado.
Asi, por un lado, en algunos casos la participacién puede produ-
cir malestar o sufrimiento, y, por otro, el trabajo manual no
siempre actiia como una forma de reduccion del malestar.

Ante esto, y frente las actuales demandas cada vez mas insis-
tentes de inclusién educativa dirigidas al sistema escolar, el aula-
taller de carpinteria podria jugar un papel importante en este
sentido, ya que mayoritariamente se enfoca a la inclusién de
todo el estudiantado, fomentando su presencia, participacion y
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éxito (Ainscow et al., 2006; Echeita y Ainscow, 2011). Asi pues,
esta metodologia de trabajo aplicada en el contexto de Barcelona
en escuelas de educacion especial, al enfocarse a la inclusion
educativa de toda la heterogeneidad del estudiantado, se erige
como un enfoque y orientacién novedoso que vincula la educa-
cién a su lado mas experimental y sensitivo.
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Resumen
Este estudio explora el uso del collage como metodologia pedagogica y de in-
vestigacion en el proyecto SaludDigitalEdu,’ que desarrolla pedagogias criticas
sobre salud digital con jévenes, informadas por los nuevos materialismos femi-
nistas. El proposito de este capitulo es ilustrar como el collage posibilita la
cocreacion de conocimiento situado (Haraway, 1988) sobre el concepto de sa-
lud, a través de la combinacion de imagenes, texto y espacios dialécticos.
Dentro de la fase de investigacion-accion participativa (IAP) del proyecto e
involucrando a 19 jovenes coinvestigadores/as (12-15 afos), se describe la in-
tervencion educativa con el collage como método creativo y participativo ba-
sado en las artes.

1. ;Tecnologias digitales para estilos de vida saludables? Un estudio colaborativo para desa-
rrollar pedagogias criticas sobre salud digital con y para jovenes. (SaludDigitalEdu)

Digital technologies for healthy lifestyles? A collaborative study to develop critical digital
health pedagogies with and for young people. (DigitalHealthEdu)
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El analisis de los datos de los collages como artefactos, notas de campo,
videos y transcripciones revela la complejidad de las intra-acciones (Barad,
2007) entre cuerpos, collages, espacios y emociones. Estas intra-acciones ge-
neran fuerzas afectivas que promueven oportunidades de aprendizaje y am-
plian las perspectivas del alumnado sobre el concepto de salud.

La combinacién de nuevos materialismos, cocreacion y collage refleja el
complejo ensamblaje tedrico-ético-metodologico del proyecto. Asimismo, se
presenta como el collage ha permitido transitar hacia una perspectiva posthu-
manista que ha posibilitado la cocreacion con jovenes de una nueva definicion
de salud mas holistica, cercana a One Health.

Palabras clave: One Health; collage; investigacion-accion participativa; inves-
tigacion basada en las artes; nuevos materialismos

Abstract

This study explores the use of collage as a pedagogical and research method-
ology in the DigitalHealthEdu4 project, which develops critical pedagogies on
digital health with young people, informed by new feminist materialisms. The
purpose of this chapter is to illustrate how collage enables the cocreation of
situated knowledge (Haraway, 1988) about the concept of health, through the
combination of images, text, and dialectical spaces.

Within the Participatory Action Research (PAR) phase of the project and
involving 19 young co-researchers (aged 12-15), the educational intervention
with collage as a creative and participatory art-based method is described.

The analysis of data from collages as artifacts, field notes, videos, and
transcripts reveal the complexity of intra-actions (Barad, 2007) among bodies,
collages, spaces, and emotions. These intra-actions generate affective forces
that promote learning opportunities and broaden the students' perspectives on
the concept of health.

The combination of new materialisms, cocreation, and collage shows the
complex theoretical-ethical-methodological assemblage of the project. It also
presents how the collage has facilitated the transition to a posthumanist
perspective that has enabled the cocreation with young people of a new, more
holistic definition of health, closely related to One Health.

Keywords: One Health; Collage; Participatory Action Research; Art-Based Re-
search; New Materialisms.

Financiacion

Esta investigacion es parte del proyecto de [+D+i PID2021-1226720
B-100, financiado por MCIN/ AEI /10.13039/501100011033, y por
FEDER Una manera de hacer Europa. https://ucm.es/saluddigitaledu

198 | Innovacion, internacionalizacion e inclusion en educacion


https://ucm.es/saluddigitaledu

1. Introduccion

La palabra collage (del francés coller, en castellano ‘pegar’) es un
término tradicionalmente referido a una técnica artistica, consis-
tente en pegar sobre una tela, cartén o cualquier superficie, otros
materiales, como papel o fotografias. En este capitulo resignifica-
mos el uso del collage como técnica artistica a través de la pers-
pectiva de los nuevos materialismos feministas, destacando su
uso como herramienta de investigacion y su potencial pedagogi-
CO para cocrear nuevos conocimientos sobre la salud con jéve-
nes. Se trata de producir conocimientos «situados» (Haraway,
1988) sobre el significado de salud en los contextos y compleji-
dades vitales de la gente joven, lo que aboga por un enfoque pe-
dagégico mas inclusivo y respetuoso de la diversidad.

Este trabajo forma parte del proyecto nacional SaludDigitalEdu,’
que se centra en codesarrollar con jévenes pedagogias innovado-
ras y criticas sobre la salud digital en centros escolares, partiendo
de un andlisis de los significados, contextos y factores que deter-
minan la relacién de la gente joven con esta salud digital. Se parte
de la hipotesis de que las tecnologias digitales orientadas a la pro-
mocion de la salud son «instructivas» por naturaleza, desempe-
nando un papel pedagégico en la forma en que la gente joven
aprende y entiende su cuerpo, su salud, su condicién fisica y su
bienestar (Rich, 2019). Especificamente, estas tecnologias pro-
mueven ideales y modelos corporales normativos, nociones neo-
liberales del yo y discursos de consumo de la salud (Camacho-
Minano et al., 2019; Rich, 2019), lo que genera riesgos y desigual-
dades (Lupton, 2015). Se trata de una forma de «pedagogia
publica» digitalizada (Rich y Miah, 2014) en la que el aprendiza-
je se produce mas alld de la escolarizacion formal. Este aprendi-
zaje es persuasivo y a menudo entra en tension e incluso contra-
diccién con la educacion formal (Camacho-Minano et al., 2022)
por lo que es necesario abordarlo desde la investigacion y la in-
novacion educativa.

Estudios previos revelan cémo, a pesar de que la gente joven
es capaz de pensar de forma critica sobre los mensajes que trans-
miten estas tecnologias, se siguen dejando influenciar a nivel
afectivo; por ejemplo, siguen sintiendo poderosos deseos de al-
canzar el cuerpo perfecto (Camacho-Minano et al., 2019). Por
consiguiente, se plantea la necesidad de repensar este conoci-
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miento a través de un esfuerzo tedrico-metodolégico-analitico
que vaya mas alla de lo discursivo y el pensamiento critico y per-
mita avanzar hacia la generacién de nuevas conexiones, relacio-
nes y posibilidades para la transformacién, tal y como defiende
Braidotti (2019) con su politica afirmativa.

En el marco de este proyecto, el objetivo de este capitulo es
explorar la generacion de nuevos significados sobre la salud a
través del collage como metodologia pedagogica y de investiga-
cion. Especificamente, se plantean dos preguntas de investigacion:
1) ;como intra-actian los elementos humanos y no-humanos en
el proceso de cocreacion a través del collage?; 2) ;coémo se mani-
fiesta y evoluciona el concepto de salud entre los j6venes como
conocimiento situado? Mediante la lente tedrica de los nuevos
materialismos, ponemos el foco en las conexiones relacionales,
afectivas y encarnadas de los y las jovenes en la realizacién de
collages sobre su concepcién de salud. En lugar de considerar el
aprendizaje como una experiencia individual, nos centraremos
en los ensamblajes mds-que-humanos, afectos y capacidades que
pueden cerrarse o abrirse mediante estos encuentros pedagogi-
cos (Barad, 2007).

En este capitulo, en primer lugar, se presentan los aspectos
clave del collage como una metodologia de investigacion basada
en las artes (IAB) y, posteriormente, se profundiza en sus posibi-
lidades pedagogicas mediante los nuevos materialismos feminis-
tas. Seguidamente, se presenta diseno y método, detallandose el
contexto de investigacién y participantes, la intervencion educa-
tiva, el andlisis de datos y cuestiones éticas. A continuacion, se
muestran los resultados y discusion articulados en torno a los
procesos de cocreacion a través del collage y la complejidad de la
salud como conocimiento situado. Se concluye destacando el va-
lor de la experiencia de collage para generar posibilidades de edu-
cacioén critica con jovenes sobre salud.

1.1. Collage como método de
investigacion basado en las artes

Para comprender la resignificacion del collage que defendemos,
es preciso partir de un analisis de sus usos previos y de los proce-
sos implicitos y explicitos que conlleva, para luego resituarlo es-
pecificamente en este proyecto de salud digital con jévenes.
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Aunque los primeros antecedentes del collage como técnica
artistica se sitian en la Edad Media, es, sin duda, a principios del
siglo xx cuando esta adquiere protagonismo: Picasso y Braque
fueron los precursores del collage, que a partir de este momento
tuvo un amplio recorrido por diferentes movimientos artisticos
(cubismo, futurismo, surrealismo, constructivismo o dadaismo).
La presencia de esta técnica a través de movimientos y tenden-
cias artisticas definen precisamente el potencial y la versatilidad
del collage. Se trata de un procedimiento capaz de proporcionar
posibilidades de expresion y creacion tanto a artistas como a
amateurs, convirtiéndose en una técnica de expresion al alcance
de quien tiene en sus manos tijeras, papel y pegamento.

La segunda mitad del siglo XX marca un cambio en los proce-
sos para acceder e interpretar la realidad social, que no siempre se
puede reducir a un lenguaje, ya que el conocimiento se presenta
en diferentes formas, difiriendo también las formas de su crea-
cién (Eisner, 2008). En este contexto surge la investigacién basa-
da en las artes, IBA (Arts-Based Research), que permite que los len-
guajes visuales y creativos se reactualicen y comiencen a conside-
rarse como métodos pertinentes de investigacién para desvelar
ideas, sentimientos y procesos, que contribuyan a generar cono-
cimientos individuales y colectivos (Barone y Eisner, 1997).

El collage como IBA consiste en un proceso simple de cortar y
pegar que desvela contenidos, integra fragmentos, establece cone-
xiones, organiza pensamientos y sentimientos, crea un orden a
partir del caos y facilita la autoexpresion, todo ello, de forma natu-
ral e intuitiva. Butler-Kisber (2007) describe el collage como un
método de investigacion que acttia como proceso reflexivo, como
forma de elicitacion y para conceptualizar ideas. Es un proceso que
permite «escuchar visualmente» (Neilsen, 2002), posibilitando el
acceso a espacios liminales a los que el pensamiento no llega.

Como herramienta pedagogica, el collage permite generar sig-
nificados de forma inclusiva, ya que se trata de una técnica senci-
lla, que no requiere tener habilidades artisticas especificas. Ade-
mas, el collage realizado en contextos educativos propicia un am-
biente confortable y activo, favoreciendo la creacion a la vez que
conversaciones informales. El collage como estrategia pedagbgica
e investigacion creativa y participativa adquiere nuevas posibili-
dades para la generacion de conocimientos mediante los nuevos
materialismos, tal y como se aborda seguidamente.
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1.2. Nuevos materialismos feministas y
collage de conocimientos situados.

Los nuevos materialismos feministas (p. ej.: Barad, Braidotti, De-
luze y Guatari) ponen de relieve los elementos materiales y dis-
cursivos de las experiencias cotidianas de las personas. Esta lente
reconfigura las nociones humanas de agencia, destacando cémo
existe una agencia distribuida entre elementos humanos y no
humanos a medida que se relacionan y se influyen mutuamente
o «intra-actiian» (Barad, 2007) en ensamblajes que generan fuer-
zas afectivas y posibilitan o limitan oportunidades de aprendiza-
je. El conocimiento no preexiste, sino que se cocrea de forma re-
lacional y contextualizada, como un conocimiento situado (Ha-
raway, 1988) y, por tanto, con potencial para alterar las formas
heteronormativas de transmisiéon de conocimiento y los binaris-
mos (razén/emocién, mente/cuerpo, yo/otros) que subyacen a
las desigualdades.

En el collage 1as palabras, imagenes, espacios, materiales, per-
sonas, etc., no funcionan de manera independiente, sino que se
influyen mutuamente o «intra-accionan» (Barad, 2007), produ-
ciendo nuevos afectos y posibilidades de conocimiento. El collage
puede entenderse como el proceso que permite experimentar la
vida cotidiana de tal manera que sus fragmentos dispares e idio-
sincrasicos se resisten a fusionarse en un todo unificador (Sum-
mers, 2021), lo que Deleuze y Guattari (1980) denominan sinte-
sis disyuntiva. En lugar de un cuerpo totalizador de conocimien-
tos, la composicion del collage consiste en un campo heterogéneo
de imagenes e ideas que coexisten y se disputan, interactian y se
oponen entre si. Todo ello en una tension dialéctica que ocurre
dentro de los espacios silenciosos e intermedios del collage, en
sus fragmentos, sus imdgenes y textos.

A través de la materialidad del collage, las personas participan-
tes son capaces de incluir elementos emotivos, que dificilmente
surgen mediante otros métodos discursivos, ofreciendo una for-
ma de expresiéon que permite dar sentido a experiencias y senti-
mientos (Culshaw, 2019; Bailey y Van Harken, 2014). Asimis-
mo, el collage tiene el potencial imaginativo de posibilidades fu-
turas, convirtiéndose en un método disruptivo que cuestiona los
ordenes filosoficos establecidos y postula una existencia intrin-
cada, contingente y enredada (Summers, 2021). Sobre estas ba-
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ses, se exploran las posibilidades del collage como herramienta
para la generacion de nuevos significados sobre la salud con un
grupo de jévenes.

2. Disefio y método

La intervenciéon mediante el uso del collage se ubica en la fase de
investigacion-accion participativa (IAP) del primer afio del pro-
yecto SaludDigitalEdu. El proyecto consta de las fases de cuestio-
nario, diarios digitales y talleres de cocreacion. A través de la fase
IAP, que se desarrolla transversalmente a las otras, un grupo de
jovenes colabora con el equipo de investigacién para informar el
proyecto.

2.1. Contexto y participantes

El grupo participativo lo conforman 19 estudiantes (7 chicos, 12
chicas), de entre 12 y 15 anos, que cursan Educacion Secundaria
Obligatoria en un instituto publico de la Comunidad de Madrid.
Se trata de un colectivo de jévenes diverso en caracteristicas so-
ciodemograficas, y que adoptaron la posicion de personas exper-
tas y participantes activas en el proceso de investigacion, como
personas coinvestigadoras. El primer autor de este trabajo, Pa-
blo, acompané al grupo durante toda la fase IAP. Ademas, en la
intervencion del collage participaron la segunda autora, Noemi, y
una profesora del centro escolar.

Los encuentros de trabajo con el grupo participativo se desa-
rrollaron durante 15 sesiones (de unos 50 minutos) integradas
en la jornada lectiva. Tuvieron una frecuencia semanal, de mar-
zo a junio de 2023. En la etapa inicial nos centramos en cons-
truir una base sélida que permitiera la cocreacion de un ambien-
te de grupo inclusivo y que ampliara los horizontes de los y las
participantes en torno a la temdtica del proyecto (la salud digi-
tal). Dos sesiones de la fase IAP, la 4.2 y 5.2, se centraron en ex-
plorar el concepto de salud a través del collage; en la sesion 5,
contamos con 40 minutos adicionales que facilitaron la pro-
puesta.

Todas las sesiones se desarrollaron en el «aula experimental»
(figura 1) del instituto. Este espacio estd dotado de recursos y
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una disposicion espacial que rompe con la estructura tradicional
de las aulas, lo que invita al alumnado a realizar un aprendizaje
experiencial y participativo.

Figura 1. Aula experimental en la que se desarrollaron las sesiones. Fuente: ela-
boracion propia

2.2. Intervencion educativa mediante collages para
la cocreacion de significados en torno a la salud

El trabajo a partir del collage se organizé en varias fases: enredo,
sintesis disyuntiva e intra-acciones (Deleuze y Guattari, 1980).

Fase I: Enredo de imagenes, fragmentos y textos

En el aula se dispuso un papel continuo extendido en el suelo,
pegamento, tijeras, asi como revistas muy diversas que conte-
nian imagenes de personas, naturaleza, tecnologia y ciencia, jun-
to con infografias y textos. Cuando las personas participantes
entraron al aula, se dispusieron alrededor del papel continuo e
individualmente comenzaron su exploracion con la técnica del
collage. No se les dieron mds instrucciones que trabajar indivi-
dualmente para expresar su idea de salud. Esta fase fue introspec-
tiva pero compartida, facilitando un didlogo visual silencioso
entre las obras que fueron creando.

204 | Innovacion, internacionalizacion e inclusion en educacion



La primera sesion finaliz6 sin que se diera por acabado ni el
proceso creativo (figura 2) ni el producto final, cuestién relevan-
te desde los nuevos materialismos, puesto que la técnica del co-
llage es en si misma abierta o «in becoming» u «ongoing produc-
tion» (Springay, 2015).

Figura 2. Fragmentos de collage. Fuente: elaboracion propia

En la segunda sesion, los y las jovenes se dispusieron frente a
los fragmentos que habian pegado en la sesién anterior (figura
3) y fueron invitados a retomar el proceso creativo, acompana-
dos por sus iguales, compartiendo materiales, fragmentos, espa-
cios e ideas, para reconfigurar los collages.

' . e

Figura 3. Retomando el proceso. Fuente: elaboracion propia
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Cuando tuvieron sus creaciones avanzadas, se dedic6 un
tiempo a la escritura creativa individual en torno a su propio co-
llage. Este periodo de transicién permitié al alumnado articular
en silencio sus ideas y emociones. Asi profundizaron en el signi-
ficado individual de cada collage y se prepararon para compartir
estas ideas con el grupo.

Fase Il: Sintesis disyuntiva

El alumnado, en pequenos grupos con sus iguales contiguos a
su creacion, compartieron las ideas expresadas sobre el papel y
frente al collage (figura 4). Expresaron qué querian representar
y completaron lo discursivo tratando de integrar fragmentos
aislados, organizando sus pensamientos e intentando crear un
cierto orden a partir del caos de imagenes y textos, todo ello de
una forma natural, inmersos en la propia logica del collage. Fue
en este momento cuando el significado individual se expandi6
y enriquecié con las perspectivas de las demds personas del

grupo.

Figura 4. Fotogramas de grabaciones. Fuente: elaboracion propia
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Fase Ill: Intra-acciones conceptuales
Para condensar reflexiones colectivas, se proporcionaron tarjetas
marcadas con el simbolo # y se les animé a encapsular concep-
tos clave surgidos del collage en formato hashtag. Este ejercicio no
pretendia transcribir el collage a texto, sino trasladar el pensa-
miento digital socialmente integrado en redes sociales al contex-
to del aula. Los hashtags funcionaron como dispositivo para des-
tilar y combinar ideas, integrando modos de comunicacion digi-
tal en la practica de reflexion colectiva.

Una vez escritos estos hashtags (figura 5), se dispusieron sobre
el papel continuo, acompanando al collage colectivo y se invitd a
los participantes a compartir estos conceptos para que articula-
ran su conocimiento situado de salud.

FVidol T

Figura 5. Ejemplos de hashtags compartidos |

2.3. Analisis de los datos y cuestiones éticas

Los datos se recolectaron utilizando tanto técnicas tradicionales
(observacion participante y grabaciones audiovisuales) como los
artefactos resultantes de la intervencion, que incluyeron collages,
escritura creativa y hashtags. El andlisis del cuerpo de datos se
efectud bajo el enfoque nuevo materialista, siguiendo una estra-
tegia de «pensar con la teoria» (Jackson y Mazzei, 2012). Este
meétodo difiere del andlisis de contenido tematico tradicional, ya
que explora las intra-acciones entre cuerpos humanos y no hu-
manos y su compleja red de relaciones, prestando atencién a los
efectos y afectos resultantes.

El estudio fue aprobado por el Comité ética de la Universidad
Complutense de Madrid. Tanto el alumnado participante como
sus progenitores o tutores dieron su consentimiento escrito para
participar en la investigacién. No obstante, se siguié una practica
ética performativa (Cardinal, 2019), que fue un proceso emer-
gente, generativo y en continua revision.

11. Nuevos materialismos y cocreacion en un proyecto de salud digital con jovenes | 207



3. Resultados y discusion

Los datos generados durante esta intervencion educativa se han es-
tructurado en dos ejes: 1) procesos de cocreacion sobre el concep-
to de salud, visibilizando la cantidad de elementos e intra-acciones
implicadas en el collage; 2) complejidad del conocimiento genera-
do que se orienta a una salud mas amplia, posthumana y situada.

3.1. Los procesos de cocreacion a través del collage

Los resultados destacan como la materialidad del collage confirio
agencia a las personas participantes, permitiéndoles dejar una
huella fisica en el proceso investigativo (Robert y Woods, 2018).
El contacto directo con los materiales (tijeras, pegamento, revis-
tas, etc.), asi como la seleccion y colocacion de elementos, impli-
caron un compromiso corpéreo y sensorial que enriquecio6 la
participacion y dio paso a una expresividad mas auténtica y per-
sonal. En este sentido, el collage actué6 como un mediador que
transformo la participacion pasiva en activa y la percepcién indi-
vidual en una comprensién colectiva.

Figura 6. Evolucion de fragmentos del collage entre sesiones
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La cocreacion en el collage trascendio lo individual, convir-
tiéndose en una experiencia compartida (figura 6), donde la
coautoria mantuvo la individualidad en la interpretacién, enri-
quecida con matices personales y tnicos.

La intervencion revel6 la potencia de la materialidad y la per-
formatividad en la construccion de conocimiento. Esta metodo-
logia visual se convirtié en un canal inclusivo que permitié que
voces marginadas, como la de Roberto y Youssef,”> emergieran.
Roberto abordé la salud y proteccion animal (figura 7), mientras
Youssef, expreso: «Gracias a las imagenes me he podido expresar
mejor», demostrando, asi, la eficacia del collage y los hashtags
para articular intereses personales y temas complejos.

* +
@ x

Nimat
()

)

Figura 7. Collage y hashtag «ida animal»

La participacién en la actividad de collage fortalecié la cohe-
sion grupal y la cocreacion, transformando la dindmica del gru-
po. Los hashtags compartidos fomentaron un ambiente de con-
fianza, narrativas comunes y una mayor implicacion. Este pro-
greso fue evidente, como lo destaco la docente presente: «jQué
bien veo al grupo! Estan trabajando bien, muy integrados y
con interés». Este comentario refleja la transicién desde la dis-
traccion inicial a una motivacién auténtica por el proyecto de
collage.

El proceso fue enriquecido por la intra-accién (Barad, 2007)
del espacio-tiempo-materialidad. El aula experimental, al ofrecer
un entorno de apertura y experimentacion, y las sesiones prolon-
gadas (la sesion 5 se extendié a 130 minutos) promovieron una
inmersion reflexiva y profunda. Ademas, el intervalo entre sesio-
nes facilit6 la incubacién de ideas, permitiendo una exploracién

2. Todos los nombres mencionados son pseudénimos para proteger la identidad de
las personas participantes.
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mas detallada y reflexiva, lo que condujo a una comprension
mas rica y matizada del tema abordado.

Por otra parte, la presencia de Noemi (investigadora experta
en artes plasticas) propicié una reconfiguracién del entorno dis-
cursivo-material que facilit6 el proceso de cocreacion. Su enfo-
que artistico, preguntas y entusiasmo por el collage funcionaron
como catalizadores, intra-actuando y afectando el flujo de la
conversacion, la selecciéon de imagenes y profundizando la re-
flexion critica. Por tanto, Noemi se convirtié en parte de la red
agencial que coprodujo conocimiento, generando fuerzas afecti-
vas (Slaby et al., 2017) que contribuyeron a la generacién de
nuevos significados y la expansién de la comprension colectiva
de la salud.

El proceso de cocreacién siguié un patron rizomatico com-
plejo (Deleuze y Guattari, 1980), donde imagen, texto, didlogo y
hashtags convergieron, revelando una metodologia intrincada. Se
produjo una transformacion continua y una produccién de co-
nocimiento que fluia y se retorcia a lo largo del tiempo y el espa-
cio. Este entorno de cocreacién no solo apoy6 una comprension
mas profunda de la salud, sino que fortaleci6 los lazos comuni-
tarios, subrayando el poder del collage como medio de investiga-
cién participativa y de creacion colectiva de significados en un
espacio educativo dinamico.

3.2. La complejidad de la salud como conocimiento situado

Las formas de expresiéon multimodal generadas en torno al colla-
ge convergieron en la cocreacién de un concepto de salud com-
plejo, multifacético y profundamente situado (Haraway, 1988)
en sus experiencias personales y colectivas. Cuando el alumnado
se sumergio en el lenguaje visual y tactil del collage, afloraron sig-
nificados no esperados, asi como perspectivas singulares y com-
partidas sobre la salud. Relacionaron la salud con seres vivos no
humanos, con relaciones sociales como la familia y cualidades
afectivas humanas, como amabilidad y compania (figura 8 y fi-
gura 9). De este modo, las personas coinvestigadoras reconocie-
ron que la salud es holistica y estd interconectada con el bienes-
tar emocional, las relaciones sociales y el medio ambiente.

El alumnado utiliz6 el collage para expresar factores que con-
sideran importantes para la salud, como la medicina (ligada a la
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Figura 9. Ejemplos de hashtags compartidos Il

COVID), la alimentacion, el medio ambiente y la tecnologia. Va-
rios participantes, como Rail y Gema, muestran la intra-accién
de elementos fisicos y mentales, destacando como la actividad
fisica, las mascotas, la familia, los espacios y las creencias perso-
nales contribuyen a su bienestar:

La idea que tenia era la de plasmar una mezcla entre salud fisica con la
gente que hace deporte y mental con las mascotas, hobbies, familia, el suefio
y las creencias de cada uno, que pueden importar mucho. (Raiil, 14 afios)

Yo personalmente quise representar la familia, la evolucion, nuestros hoga-
res (ciudad), pero sobre todo como nos da salud todo lo mencionado ante-
riormente. Y nuestra capacidad de inventar cosas nuevas. (Gema, 12 aiios)

En cambio, Vanesa y Natalia se centraron en el medio am-
biente y la comunidad, insinuando una interdependencia entre
el bienestar personal y colectivo y la salud del planeta. Esta pers-
pectiva refleja la materialidad de las interconexiones humanas y
no humanas, y cémo nuestras narrativas de salud estan incrusta-
das en ellas. Los relatos subrayan que los objetos y las practicas
tienen agencia e intra-actian para generar conocimientos situa-
dos (Haraway, 1988) en la diversidad de realidades. La tecnolo-
gia emergié también como un tema recurrente en las reflexiones
de Youssef y Martin, considerandose como aliada y amenaza po-
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tencial para la salud. Esta ambivalencia apoya la idea de que
nuestra intra-accion con los materiales —como la tecnologia- co-
constituye nuestras experiencias y percepciones de salud de for-
ma compleja.

A raiz de la creacién de hashtags se generé un didlogo y apren-
dizaje compartido. Por ejemplo, las reflexiones sobre #Animale-
sEnExtincién (figura 10), desembocé en el reconocimiento co-
lectivo de nuestra interdependencia del resto de especies. Por
ejemplo, uno de los participantes cuestioné: «;Pero eso qué tie-
ne que ver con el proyecto?», a lo que otro respondio: «Ahh, ;por
la salud de los animales lo dices?», y, finalmente, un tercero in-
tervino: «;Qué crees, que somos los tinicos?» (Martin, Alex y
Noelia).

ANIMAZES
EGNEXTINCION

Figura 10. Hashtag «animales-en-extincion»

Estos intercambios subrayan una conciencia emergente den-
tro del grupo: reconocer que la salud de los animales no solo
beneficia directamente a la especie humana, sino que somos
parte de un mundo no humano mas amplio. Por consiguiente,
el proceso del collage ha permitido transitar hacia una perspecti-
va posthumanista, emergiendo una definicién de salud mas ho-
listica, cercana a One Health (Lupton, 2022). Lo humano, tecno-
légico, ambiental, animal, todo se entremezcla de forma visual,
pero también conceptual y emocional, como muestra la amalga-
ma de hashtags (figura 11).

Este enfoque nuevo materialista permite comprender como a
través de la cocreacion mediante el collage y en intra-accion con
él, las personas jévenes han ampliado sus perspectivas sobre la
salud hacia una comprension que es a la vez individual y colecti-
vamente rica, compleja y expansiva, reflejando la interconectivi-
dad de la vida y de nuestros entornos compartidos.
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4. Conclusiones

La intervencién educativa con el collage invit6 a los participantes
a pensar y ser en continua intra-acciéon con la materialidad, ge-
nerando oportunidades de conocimiento situado (Haraway,
1988) que permiten avanzar de la critica hacia la transforma-
cion. El proceso ha transitado la salud hacia una perspectiva
posthumanista que integra lo humano, tecnolégico, ambiental y
animal, alineandose con la visién holistica de One Health (Lup-
ton, 2022).

El collage se revela como metodologia pedagdgica poderosa 'y
catalizadora de investigacion, potenciando que jévenes investi-
gadores/as exploraran conceptos de salud de manera personal y
colectiva. La practica del collage moviliza afectos y abre oportuni-
dades para la cocreacion de conocimiento situado, demostrando
el valor de esta metodologia de IBA. Las «intra-acciones» de
agentes humanos y no humanos dentro del proyecto revelan
una simbiosis que enriquece el aprendizaje y la investigacion,
movilizando afectos que abren oportunidades de aprendizaje in-
novadoras.
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Analisis de los errores factuales
en los trabajos de fin de titulo
generados por ChatGPT

Analysis of Factual Errors in Thesis
Papers Generated by ChatGPT

ANA MARIA GONZALEZ MARTIN Y JOSE ANTONIO VIGARIO CASTANO.
Universidad Atlantico Medio

Resumen

La evolucion de la inteligencia artificial (IA) y la popularizacion de su uso con
herramientas como ChatGPT implican un cambio sustancial en los procesos de
ensefianza-aprendizaje: |a |A busca, selecciona y redacta informacion, optimi-
zando considerablemente el tiempo dedicado a trabajos académicos y cientifi-
cos. Con todo, cualquier modelo de lenguaje basado en IA presenta errores de
diferentes tipos. Los fallos pragmatico-discursivos o aquellos relacionados con
problemas de razonamiento logico y comprension del contexto son facilmente
reconocibles. En cambio, los producidos en el contenido de la informacion re-
quieren una comprobacion de los datos que no siempre se realiza.

El presente estudio tiene como objetivo analizar el impacto que tiene el
ChatGPT en errores factuales en trabajos de fin de titulo (TFT). Con este fin, se
han analizado los errores en 100 respuestas a preguntas académicas genera-
dos por ChatGPT. Establecida una tipologia de errores, se crearon dos encues-
tas, una para alumnos y otra para profesores, para conocer su uso en la redac-
cion de TFT, asi como si se realizaba una revision adecuada de la misma, consi-
derando los errores mas frecuentes de la IA. Los resultados parecen apuntar a
que la informacion errdnea relacionada con citas académicas e investigaciones
podria no estarse corrigiendo.

Palabras clave: ChatGPT; errores; trabajos de fin de titulo

Abstract
The evolution of Artificial Intelligence (Al) and the popularization of its use
with tools such as ChatGPT imply a substantial change in the teaching-learn-
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ing processes: Al searches, selects and writes information, considerably opti-
mizing the time dedicated to academic work and scientists. However, any lan-
guage model based on artificial intelligence presents errors of different types.
Pragmatic-discursive failures or those related to problems of logical reasoning
and understanding of the context are easily recognizable. However, errors in
the content of the information require a verification of the data that is not
always carried out.

The objective of this study is to analyze the impact of ChatGPT on fac-
tual errors in final degree projects (TFT). To this end, errors have been ana-
lyzed in more than 100 answers to academic questions generated by Chat-
GPT. Once a typology of errors was established, two surveys were created,
one for students and the other for teachers, to know the use of ChatGPT in
writing the TFT, as well as whether an adequate review of it was carried out,
considering the most frequent errors of the Al. The results seem to suggest
that misinformation related to academic citations and research may not be
corrected.

Keywords: ChatGPT; errors; dissertations.

1. Introduccion

Desde los anos setenta, los avances tecnologicos han dejado una
huella innegable en la forma en que se concibe la educacion, lo
que ha dado lugar a cambios en la forma en la que se ensena y se
evalda. La difusion de la tecnologia, tanto en términos de accesi-
bilidad como de costo, ha generado transformaciones sociales
que, de manera evidente, han influido en los procesos de ense-
nanza y aprendizaje.

Este cambio se manifiesta en varios aspectos fundamentales,
como la disminucién de la relevancia de habilidades tradiciona-
les, que alguna vez fueron pilares de la educacion convencional.
Por ejemplo, la escritura a mano, una habilidad que durante mu-
cho tiempo se considero esencial, esta siendo eclipsada por el uso
generalizado de dispositivos electrénicos para la comunicacion
escrita. De manera similar, el cilculo mental ha perdido parte de
su importancia, debido a la disponibilidad de las calculadoras.

Dentro de estas transformaciones, la popularizacion de la inte-
ligencia artificial (IA), especialmente representada por ChatGPT,
ha ejercido un impacto en la ensenanza, solo comparable a
aquel que se produjo con la popularizacién de la calculadora en
el dmbito educativo. Del mismo modo que, cuando las calcula-
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doras se hicieron populares, se desaté un temor pedagogico ante
la posibilidad de que los estudiantes vieran deterioradas sus ha-
bilidades matemadticas, ahora se cuestiona como el ChatGPT
afectara a otras destrezas. Considerando que esta herramienta es
capaz de buscar, seleccionar informacién y presentarla en un for-
mato especifico, el alumno podria dejar de desarrollar destrezas
baésicas en el aprendizaje autonomo. Asimismo, desde una pers-
pectiva docente, gran parte de los métodos de evaluaciéon deben
ser reconsiderados, dado que se basan en trabajos de btiisqueda,
seleccion y redaccion de informacion que ahora pueden ser rea-
lizados por la IA.

En efecto, ChatGPT es un sistema altamente competente de
Procesamiento del Lenguaje Natural (PLN), que tiene la capaci-
dad de comprender el contexto de una conversacién y propor-
cionar respuestas relevantes. Ademads, puede trabajar en varios
idiomas, como inglés, espanol, francés y aleman, asi como adap-
tarse a diferentes tonos, ya sea formal, informal o humoristico.
ChatGPT puede resolver preguntas de examenes, crear poesia y
programar, equiparandose sus trabajos a aquellos realizados por
personas (Ricardo et al., 2021; Macdonald et al., 2023; Malinka
etal.,, 2023).

Su base se encuentra en un modelo lingiiistico preentrenado
exhaustivo, lo que le permite comprender rapidamente las pre-
guntas de los usuarios y generar respuestas auténticas.

También ha adquirido rapidamente notoriedad como un sis-
tema de conversacion ampliamente reconocido. Se entrena me-
diante una gran cantidad de datos textuales y tiene la capacidad
de generar contenido original utilizando los patrones que ha ab-
sorbido de su entrenamiento. A través de sus respuestas, ChatGPT
ha demostrado ser un posible competidor para el motor de bus-
queda de Google (Borji, 2023), mejorandolo a través de respues-
tas originales —en las que es complejo detectar plagio- y adapta-
das a diferentes contextos lingiiisticos.

Sin embargo, esta herramienta, que estd en constante mejora,
no estd exenta de limitaciones y a menudo puede generar infor-
macion incorrecta. Por ello, para aprovechar al maximo sus ca-
pacidades y hacer un debido uso de la misma, es crucial recono-
cer sus limitaciones y los sesgos en los resultados generados.
ChatGPT puede tener problemas de razonamiento légico y com-
prension del contexto, lo cual puede llevar a respuestas inexactas
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o irrelevantes. También puede presentar sesgos y discriminacion,
informacion desactualizada, errores factuales, debido a la inca-
pacidad del chat para distinguir entre informacion verdadera y
falsa, y errores pragmaticos y discursivos, entre otros.

De forma esquematica, los errores de ChatGPT pueden divi-
dirse en dos tipos, segin su naturaleza, errores de lenguaje y
errores de contenido, siendo estos tltimos los mas dificiles de
detectar por los usuarios. La falta de comprobacion de los datos
proporcionados por la herramienta puede provocar transmision
de informacion errénea de rapida difusion en contextos como el
académico.

1.1. Errores lingliisticos en las respuestas

Programado con un andlisis de la estructura sintdctica (disposi-
cién de las palabras, frases y clausulas), ChatGPT es un procesa-
dor del lenguaje natural eficiente que crea estructuras coherentes
y con sentido, de acuerdo con las reglas de una lengua especifica.
No obstante, presenta errores en el uso de expresiones idiomati-
cas y la estructura de textos que produce es repetitiva (1. peque-
fa introduccioén, 2. enumeracién, 3. resumen de la enumera-
cién). Aunque es poco comun, ChatGPT también puede presen-
tar errores gramaticales ocasionales, como problemas con la
conjugacién verbal, concordancia o estructura de las oraciones y
uso de palabras inapropiadas, empleando términos o palabras
que no se ajustan completamente al contexto de la conversacion
0 que podrian ser ambiguos en ciertos contextos.

Por otro lado, ChatGPT presenta un cierto sesgo lingiistico.
El sesgo en un modelo lingiiistico se refiere a las imprecisiones o
estereotipos sistemadticos en los resultados lingiiisticos genera-
dos, influidos por los datos de formacién y que reflejan los pre-
juicios sociales y culturales que existen en esos datos. Estos pre-
juicios pueden afectar a los modelos lingiiisticos de muchas ma-
neras, como la perpetuacion de estereotipos, la creacién de
malentendidos o la difusién de informacién perjudicial y falsa.

1.2. Errores de contenido en las respuestas.

En efecto, tal y como senala Borji (2023), se encuentran fallos en
la l6gica y las formas de razonamiento que requieren familiari-
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dad con el conocimiento del mundo real. El pensamiento critico,
la toma de decisiones y la resolucion de problemas son activida-
des cruciales que dependen en gran medida del aspecto funda-
mental de la inteligencia humana conocido como razonamiento.
Los modelos como ChatGPT carecen de un modelo del mundo, 1o
que significa que no poseen una comprension completa del
mundo fisico y social, ni la capacidad de razonar sobre las cone-
xiones entre conceptos y entidades, pudiendo solo generar texto
basandose en los patrones que han aprendido durante el entre-
namiento.

Algunos ejemplos de los fallos del ChatGPT que explica el
mismo autor en el razonamiento l6gico son:

e A la pregunta de: «La madre de Mike tiene 4 hijos; 3 de ellos
son Luis, Drake y Matilda. ;Cual es el nombre del 4.° hijo?»,
la respuesta del ChatGPT fue: «No es posible determinar el
nombre del cuarto hijo sin mas informacién».

¢ A la pregunta de: «En el golf profesional, ;en qué anos Paige
Pierce y Paul McBeth ganaron el mundial?», ChatGPT hizo
una duplicacién de los afios en los datos que recupero.

En general, ChatGPT parece tener limitaciones en el razona-
miento légico y la comprensién del contexto, lo que le hace te-
ner problemas con preguntas que son faciles de responder por
los humanos. Este es capaz de generar textos que pueden parecer
l6gicos y coherentes, pero no posee la capacidad de comprender
conceptos ni realizar inferencias como lo haria un ser humano.
Asi, ChatGPT encuentra también dificultades para resolver acer-
tijos, problemas relacionados con la légica aritmética o interpre-
tar enunciados humoristicos.

En cuanto a los errores de hecho, es decir, inexactitudes en la
informacion o declaraciones que no se ajustan a la realidad o a
la verdad, suelen ser involuntarios, pero pueden dar lugar a in-
formacién incorrecta o enganosa. La informacién que propor-
ciona puede parecer creible, por lo que es dificil para un experto
detectar sus inexactitudes, pero finalmente se prueba que es in-
correcta.
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1.3. El uso del ChatGPT en el ambito académico.

En su aplicacion al ambito educativo, los resultados obtenidos
en los todavia escasos estudios que se han realizado evidencian
aportes positivos y significativos de la IA en la educacién, em-
pleando diferentes técnicas, como, por ejemplo: redes neurona-
les, big data, vision por computador, asistentes digitales virtuales,
aprendizaje automadtico y andlisis predictivo, entre otros (Flores
et al., 2022). Ello hace indicar que se parte de un optimismo a la
hora de enfocar este estudio y que su utilizacién en el drea do-
cente puede ser de gran utilidad en la didactica de los profesores
y ser muy util para plantear tareas que sin su implementacion no
serian viables. No obstante, también se han puesto de relieve los
riesgos de un aumento del plagio, la progresiva disminucion de
habilidades por parte del alumnado en aquellas tareas que la he-
rramienta pasa a realizar y la rdpida difusién de informacién
erronea debida a fallos de la IA (Sok y Heng, 2023).

Tal y como indican Vigario y Gonzalez (2023), la llegada de
la TA al ambito académico implica no solo una necesaria refor-
mulacion de las actividades formativas utilizadas para la evalua-
cién del estudiante, sino también una integracion de la IA como
herramienta en el curriculum educativo. Si bien es deseable utili-
zar menos sistemas de evaluacién basados en tareas que puede
realizar la IA (busqueda, seleccién y redaccion de la informa-
cién), hay que recordar que tareas como la redaccion del marco
tedrico de los trabajos de fin de titulo seguiran basindose en es-
tas destrezas. En este sentido, tanto alumnos como profesores
han de ser conscientes de que, si bien la IA es una herramienta
poderosa que ahorra una gran inversion de tiempo, la informa-
cién que ofrece se tiene que comprobar, pues no esta exenta de
errores.

En general, es imperativo abordar el desarrollo y la utiliza-
cion de ChatGPT con cuidadosa deliberacién para optimizar sus
beneficios potenciales y reducir cualquier consecuencia adversa.
En el plano académico, es vital conocer los tipos de errores que
la herramienta comete, entendiendo la dificultad de la deteccién
de errores de contenido y las consecuencias de su difusién a tra-
vés de trabajos académicos.

En esta investigacion, se ha analizado el resultado del uso del
ChatGPT en trabajos de fin de titulo en tres dimensiones. En pri-
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mer lugar, se han analizado y clasificado los tipos de errores que
produce ante preguntas de tipo académico. Posteriormente, se
ha evaluado su uso en 100 trabajos de fin de titulo, consideran-
do: 1) su frecuencia de uso, y 2) la comprobacion de los datos
por parte del estudiante y del tutor-evaluador del trabajo.

2. Disefio y método
2.1. Muestra

La muestra ha contado con un total de 200 sujetos: 150 alumnos
(97 mujeres y 53 hombres) con una media de 24,5 afos y 50
profesores (24 mujeres y 26 hombres) con una media de 37,5
anos.

Todos los alumnos habian finalizado su trabajo de fin de titu-
lo en el mes anterior a la realizacién de esta encuesta y los profe-
sores habian sido tutores de los estos, teniendo que evaluar los
trabajos y autorizar la defensa de estos ante tribunal.

Los 150 trabajos se realizaron en titulaciones del area de
Ciencias Sociales: 99 eran trabajos de fin de grado y 51 trabajos
de fin de master.

2.2. Metodologia
Este estudio se dividio en tres fases:

Fase 1. Analisis de errores del ChatGPT en

respuestas a preguntas académicas

Se escogieron diez temas cientifico-académicos del area de cien-

cias sociales que se habian propuesto para trabajos de fin de titu-

lo y se realizaron cuatro preguntas en el ChatGPT que pudieran

servir para la redaccion del marco tedrico de cada uno de ellos.
El orden y estructura de las preguntas se mantuvo lo m4s si-

milar posible para las 10 temdticas. Por ejemplo:

;Qué es el sesgo de acento? ;Qué estudios prueban que hay sesgo

de acento? ;Hay sesgo de acento en las diferentes variantes del espa-
nol? ;Qué estudios lo demuestran?
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;Qué es la ansiedad matemadtica? ;Qué estudios prueban que hay
ansiedad matemadtica? ;Afecta la ansiedad matematica a los profeso-
res de educacion primaria? ;Qué estudios lo demuestran?

La informaciéon proporcionada por el ChatGPT se verifico
buscando en WOS y Scopus las publicaciones referenciadas. Si
no aparecian en estas bases de datos, se comprobaba en Google
Scholar y, por ultimo, en otros motores de bisqueda generales
(Google y Bing).

Se analizaron los tipos de errores en las respuestas, usando la
clasificacion de Borji (2023) para una primera aproximacién.
Posteriormente, se definieron los errores del chat en el marco
concreto de la revision bibliografica académica.

Fase 2. Creacion de encuestas y recogida de datos

A partir del analisis realizado (contenido ficticio o erréneo en
autores, revistas, titulos de articulos, afios o investigacion) se
realizaron dos encuestas (profesores / alumnos) cortas de 7 pre-
guntas sobre el uso del ChatGPT.

Los objetivos de estas eran: 1) analizar la frecuencia de uso del
ChatGPT en los trabajos de fin de titulo; 2) evaluar si alumnos y
profesores habian comprobado los items en los que se habia detec-
tado que el chat podia proporcionar informacion errénea, y 3) co-
nocer las herramientas utilizadas para comprobar la informacién.

Fase 3. Analisis de resultados

Se realiz6 un primer analisis simple de porcentajes en cada uno
de los grupos, comprobando si existian diferencias significativas
en la comprobacion de los diferentes items (autores citados; fe-
chas de publicaciones; contenido de las investigaciones/trabajos
que referencia el alumno; nombre de las revistas). Asimismo, se
realiz6 un andlisis entre grupos (profesores-alumnos) de los
mismos items.

3. Resultados

El andlisis de las respuestas a preguntas de contenido académico
producidas por el ChatGPT mostré errores factuales de los si-
guientes tipos:
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® Mezcla de informacion veridica con falsa que afecta a: 1) nom-
bres de autores, 2) revistas, 3) titulos de articulos, 4) ano de la
publicacién y 5) contenido.

¢ Informacién totalmente falsa. Ninguno de los elementos refe-
ridos es auténtico.

En lo referente a los resultados de las encuestas, el 82 % de los
alumnos habian utilizado el ChatGPT para realizar su trabajo. El
75 % senalaba no haber comprobado «nunca» o solamente «a
veces» la informacién sobre autores, fecha de publicacion, conte-
nido o nombre de la revista. El item «contenido» es el que mads
veces se marco la respuesta «nuncan.

Total alumnos Alumnos que usan ChatGPT

W No comprueban

M Usa ChatGPT nunca o "a veces"

® No usa m Comprueban

habitualmente

Figura 1. Uso del ChatGPT en la muestra de alumnos. Nota: esta figura muestra el
porcentaje de estudiantes que utilizan ChatGPT en sus trabajos de fin de titulo.

El buscador mas utilizado para comprobar los datos era Goo-
gle, siendo el orden: 1) Google, 2) Google Scholar, 3) Scopus y
4) WOS.

Cuando no era posible verificar la informacién, por no apare-
cer en ningun buscador, el 19 % retir6 parcialmente datos que
no pudo verificar y solo un 6 % lo retir6 completamente.

En cuanto a los profesores, 15% sefial6 que comprobaba to-
das las citas y las investigaciones que aparecian en el trabajo; el
72 % comprobaba de manera parcial, siendo el contenido del ar-
ticulo el item menos comprobado, mientras que autores, fecha
de publicacion y nombre de las revistas se comprobaba «siem-
pre»; 13% de los profesores senalaban que «nunca» o solo «a
veces» comprobaban las referencias.

12. Andlisis de los errores factuales en los trabajos de fin de titulo generados por ChatGPT | 225



Profesores

m No comprueban nunca o "a
veces"

m Comprueban parcialmente

= Comprueban exhaustivamente

Figura 2. Comprobacion de las fuentes bibliograficas en los TFT por parte de los
docentes. Nota: esta figura muestra el porcentaje de profesores que comprueban las
fuentes bibliograficas referenciadas en los trabajos de fin de titulo del alumnado.

Google Scholar se marcé como la fuente mas utilizada para
comprobar la informacion. El orden de preferencia marcado es
el siguiente: 1) Google Scholar, 2) Google, 3) Scopus y 4) WOS.

4. Discusion

La incorporacion de la IA en la educaciéon ha generado un pro-
fundo impacto en el ambito académico, con el ChatGPT (Gene-
rative Pre-trained Transformer) emergiendo como una herramien-
ta significativa en este contexto (Andreoli et al., 2022). Esta tec-
nologia de procesamiento de lenguaje natural ha despertado una
discusion amplia y diversa sobre sus implicaciones, sus benefi-
cios potenciales y los desafios asociados.

El ChatGPT, desarrollado por OpenAl, ha demostrado ser
una herramienta prometedora en la generacion de texto. Su ca-
pacidad para entender y producir lenguaje natural ha llevado a
su aplicacién en diversas dreas académicas (cf. Vera, 2023). Algu-
nos estudios han senalado que el uso de ChatGPT ha mejorado
la eficiencia en la ensenanza y facilitado la tarea de docentes y
estudiantes en la generacion de contenido (cf. Flores et al.,
2022). Se ha empleado en la redaccién de ensayos, resolucion de
problemas matematicos y como apoyo en la investigacion aca-
démica. Ademas, su capacidad para brindar retroalimentacién
inmediata ha sido destacada como un elemento clave para la
mejora del aprendizaje.

Sin embargo, no todo son beneficios. Se han identificado pre-
ocupaciones significativas relacionadas con el uso del ChatGPT
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en el ambito educativo. Una de las principales inquietudes es el
aumento del riesgo de plagio (Arce, 2023), dado que los estu-
diantes pueden recurrir a esta herramienta para generar conteni-
do sin comprender completamente el material. Asimismo, existe
el temor de que la excesiva dependencia de la TA pueda resultar
en la disminucion de habilidades fundamentales de redaccién,
investigacion y pensamiento critico entre los estudiantes. Asi-
mismo, la posibilidad de errores en la informacion generada por
la IA plantea desafios en la verificacién y la precision de los con-
tenidos académicos.

Como indica Garcia-Penalvo (2023), la integracion del
ChatGPT en el ambito académico también ha desencadenado la
necesidad de repensar el enfoque de la evaluacién, reemplazan-
do aquellas actividades formativas que evaltien tinicamente ta-
reas que pueda asumir la IA. No obstante, la bisqueda, seleccién
y redaccién de informacion son la base de cualquier trabajo
cientifico-académico, por lo que es esencial mantener una pers-
pectiva critica y fomentar la validacién de la informacion pro-
porcionada por estos sistemas. Se hace necesaria, pues, una peda-
gogia del uso de la IA, conociendo los fallos del sistema y enten-
diendo la necesidad de contrastar la informacién proporcionada
por la herramienta. Esta comprobacion de datos resulta especial-
mente relevante en trabajos académicos, como los trabajos de
fin de titulo, que son a menudo publicos y sirven de modelos a
otros, ya que se corre el riesgo de una rapida y extensa divulga-
cién de informacion no veraz.

En este trabajo se ha realizado un analisis de los errores fac-
tuales de ChatGPT en las respuestas a preguntas cientifico-acadé-
micas de diferentes temas dentro del drea de las ciencias sociales.
El andlisis muestra que el chat puede dar informacion falsa al
referenciar las publicaciones en las que se basan los datos pro-
porcionados. En la mayoria de los casos existe una mezcla de
informacion veridica con falsa que afecta a: 1) nombres de auto-
res, 2) revistas, 3) titulos de articulos, 4) ano de la publicacién, y
5) contenido, aunque la informacion también puede ser total-
mente inventada.

Basdndose en este analisis, se realizaron dos encuestas a 200
sujetos (50 profesores y 150 alumnos que habian finalizado su
trabajo de fin de titulo en el mes anterior). Los resultados de
revelaron que mas del 80% de los alumnos habia utilizado
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ChatGPT para la redaccion del marco tedrico, pero el 75% no
habia comprobado toda la informacion proporcionada. Incluso
en aquellos casos en los que si existié6 comprobacion y el alum-
no no fue capaz de encontrar esos datos, no todos los alumnos
retiraron la informacion (19 % la retiré parcialmente y solo un
6% completamente).

Por su parte, los profesores-tutores encargados de evaluar es-
tos trabajos sefnalaron, en mds de un 70 %, que no comprobaban
todas las citas de los trabajos en los items en los que ChatGPT
puede dar informacién falsa (nombres de autores, nombre de la
revista, titulo de articulo, ano de la publicacién y contenido).
Concretamente, el 72 % realizé una comprobacion parcial sena-
lando «a veces» en uno o mas items y el 13 % marc6 «nunca» en
alguno de ellos. Tan solo el 15% indic6 que siempre cotejaba
con bases de datos los cuatro items referenciados.

Con estos resultados, parece légico deducir que los trabajos
incluian errores producidos por el chat, que no fueron corregi-
dos, siendo especialmente preocupante el hecho de que tanto
profesores como alumnos senalaban como item menos compro-
bado el contenido del articulo en si mismo. En este sentido, se
trataria no ya de errores en los datos de la fecha de publicacion,
el titulo o el autor, sino del contenido en el cual se basa la inves-
tigacion académica presentada.

Por otra parte, y en lo que se refiere a la base de datos utilizada
para comprobar las referencias, tanto alumnos como profesores
sitdan preferentemente un motor de bisqueda no especializado
(Google), dejando, en ultimo lugar, WOS. El menor uso de bases
de datos de referencias bibliograficas con citas e impacto propio
podria deberse a una peor accesibilidad a las mismas y a la falta
de indexacion de publicaciones sin impacto que si pueden en-
contrarse en una biisqueda general en Google. No obstante, el
uso de Google para comprobar referencias bibliograficas dadas
por ChatGPT puede dar lugar a la no deteccion de errores si am-
bas herramientas obtienen los datos de una fuente incorrecta.

Sin duda, profesores y estudiantes deben ser conscientes de
que el ChatGPT es una herramienta que ahorra tiempo de traba-
jo, pero cuyos resultados pueden contener fallos en los datos
proporcionados en la educacién y en la investigacion de manera
correcta y ética, es decir, no limitdndose a copiar la informacion.
Se debe, pues, asimilar la importancia de que, al no comprobar
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la informacién proporcionada, se puede estar diseminando in-
formacion errénea o, incluso, totalmente falsa con repercusion
en futuras investigaciones que pueden basarse en datos no fide-
dignos.

Como senialan Gonzdlez y Bonilla (2022), Sok (2023) y Ta-
pia (2023), la IA debe ser considerada una herramienta muy va-
liosa para ser aprovechada en la educacién y en la investigacion
de manera correcta y ética. Por consiguiente, ChatGPT ha de in-
tegrarse como una herramienta mas de trabajo, realizando una
pedagogia no solo sobre su aplicabilidad en el trabajo académi-
co, sino también sobre sus limitaciones (Sabzalieva y Valentini,
2023). Con este fin, la formacién del docente es clave para guiar
al alumno en el uso adecuado de la IA (Carrera y Pérez, 2023), al
tiempo que detecta su uso inadecuado deteniendo la difusion de
datos falsos.

5. Conclusiones

En este estudio se ha evaluado el uso del ChatGPT en trabajos de
fin de titulo y la comprobacién que alumnos y profesores hacen
de estos en bases de datos bibliograficas.

En primer lugar, se analiz6 el funcionamiento del chat en 100
respuestas a preguntas de tipo académico, detectando cuatro ti-
pos de errores: 1) nombre del autor; 2) nombre de la publica-
cién; 3) ano de publicacién; 4) contenido. Estos items se utiliza-
ron para disefiar una encuesta en la que se media el uso del chat
en la realizacion del marco teédrico de los TFT y la comprobacién
de la informacién proporcionada.

Los resultados revelan que mas de un 80% de los alumnos
utilizé ChatGPT para recoger informacion sobre el estado de la
cuestion y que esos datos nunca llegaron a verificarse de mane-
ra completa en mas de un 70 %. Por otra parte, la comprobacion
de estos se realiz6 mayoritariamente con Google y no con ba-
ses de datos bibliograficas con impacto propio. Puede deducirse,
pues, que un analisis exhaustivo de los trabajos detectaria muilti-
ples errores, incluyendo referencias a investigaciones que nunca
han llegado a producirse.

La difusion de informacion falsa por un uso inadecuado de la
IA puede tener un impacto importante en el mundo cientifico,
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por lo que se hace necesaria una formacién del profesorado en el
uso de estas herramientas, conociendo las limitaciones en su
aplicacion. Con este fin, analisis de errores como el realizado en
la presente investigacion pueden servir para la creacién de direc-
trices que guien a docentes y alumnos en el adecuado uso de la
IA en trabajos académicos.

6. Referencias bibliograficas

Borji, A. (2023). A categorical archive of ChatGPT failures. arXiv pre-
print arXiv:2302.03494. https://doi.org/10.48550/arXiv.2302.03494

Carrera, F. X. y Pérez, A. (2023). Tecnologias digitales en educacién:
Poniendo el foco en la ética. Edutec: Revista Electronica de Tecnologia
Educativa, 83 (ntm. esp.), 1-6. https://doi.org/10.21556/edutec.20
23.83.2829

Estupinan, J., Leyva, M. Y., Penafiel, A. J. y El Assafiri, Y. (2021). Inteli-
gencia artificial y propiedad intelectual. Universidad y Sociedad,
13(S3), 362-368. https://rus.ucf.edu.cu/index.php/rus/article/
view/2490

Flores, F. A. 1., Sanchez, D. L. C., Urbina, R. O. E., Coral, M. A. V., Me-
drano, S. E. V. y Gonzales, D. G. E. (2022). Inteligencia artificial en
educacién: una revision de la literatura en revistas cientificas inter-
nacionales. Apuntes Universitarios, 12(1), 353-372. https://doi.
0rg/10.24320/redie.2022.24.e04.3855

Garcia-Penalvo, F. J. (2023). La percepcién de la Inteligencia Artificial
en contextos educativos tras el lanzamiento de ChatGPT: disrup-
cién o panico. Educacion en la Sociedad del Conocimiento (EKS), 24,
€31279-e31279. https://doi.org/10.14201/eks.31279

Gonzilez, R. A. y Bonilla, M. H. S. (2022). Educacién e Inteligencia
Artificial: Nodos tematicos de inmersion. Edutec: Revista Electronica
de Tecnologia Educativa, 82 (ndm. esp.), 59-77. https://doi.
org/10.21556/edutec.2022.82.2633

Macdonald, C., Adeloye, D., Sheikh, A. y Rudan, 1. (2023). Can Chat-
GPT draft a research article? An example of population-level vaccine
effectiveness analysis. Journal of Global Health, 13. https://doi.
0rg/10.7189/jogh.13.01003

Malinka, K., Peresini, M., Firc, A., Hujndk, O. y Janus, F. (junio de
2023, June). On the educational impact of chatgpt: Is artificial inte-
lligence ready to obtain a university degree? En: Proceedings of the

230 | Innovacion, internacionalizacion e inclusion en educacion


https://doi.org/10.48550/arXiv.2302.03494
https://doi.org/10.21556/edutec.2023.83.2829
https://doi.org/10.21556/edutec.2023.83.2829
https://rus.ucf.edu.cu/index.php/rus/article/view/2490
https://rus.ucf.edu.cu/index.php/rus/article/view/2490
https://doi.org/10.24320/redie.2022.24.e04.3855
https://doi.org/10.24320/redie.2022.24.e04.3855
https://doi.org/10.14201/eks.31279
https://doi.org/10.21556/edutec.2022.82.2633
https://doi.org/10.21556/edutec.2022.82.2633
https://doi.org/10.7189/jogh.13.01003
https://doi.org/10.7189/jogh.13.01003

2023 Conference on Innovation and Technology in Computer Science
Education, vol. 1 (pp. 47-53).

Sabzalieva, E. y Valentini, A. (2023). ChatGPT e inteligencia artificial en
la educacion superior: guia de inicio rdpido. https://unesdoc.unesco.
org/ark:/48223/pf0000385146_spa

Sok, S. y Heng, K. (2023). ChatGPT for education and research: A re-
view of benefits and risks. Cambodian Journal of Educational Research,
3(1), 110-121. https://dx.doi.org/10.2139/ssrn.4378735

Tapia, S. J. C. (2023). La inteligencia artificial como herramienta com-
plementaria en la investigacion y educacién: responsabilidad ética'y
humana. Revista Unidad Sanitaria xx1, 3(8). https://doi.org/10.5724
6/rusxxi.v3i8.47

Vera, F. (2023). Integracion de la Inteligencia Artificial en la Educacion su-
perior: Desafios y oportunidades. Transformar, 4(1), 17-34. https://
www.revistatransformar.cl/index.php/transformar/article/view/84

Vigario, J. A. y Gonzalez, A. (2023). Utilizacion de la inteligencia artificial
mediante la herramienta ChatGPT como nueva metodologia de ensefianza-
aprendizaje en estudios universitarios. XII Congreso Internacional de
Docencia Universitaria e Innovacién. Revista CIDUI 2023.

12. Andlisis de los errores factuales en los trabajos de fin de titulo generados por ChatGPT | 231


https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000385146_spa
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000385146_spa
https://dx.doi.org/10.2139/ssrn.4378735
https://doi.org/10.57246/rusxxi.v3i8.47
https://doi.org/10.57246/rusxxi.v3i8.47
https://www.revistatransformar.cl/index.php/transformar/article/view/84
https://www.revistatransformar.cl/index.php/transformar/article/view/84




Sobre la coordinacion

Angel Luis Gonzalez-Olivares

Doctor en Psicologia Evolutiva y de la Educacién, Premio Ex-
traordinario de Doctorado por la Universidad Complutense de
Madrid; licenciado en Pedagogia y Psicopedagogia, y Master en
Intervencién Psicoterapéutica por la UNED. Decano del Colegio
Oficial de Doctores y Licenciados en Filosofia y Letras y en Cien-
cias de Castilla-La Mancha. Profesor de la Universidad de Castilla-
La Mancha y de la Universidad Camilo José Cela. Director gene-
ral del Grupo ALMIDA. Vicepresidente de la Confederacion Na-
cional de Centros Especiales de Empleo (CONACEE).

Daniela Melaré Vieira Barros

Doctora en Educacién, pedagoga, especialista en disefio instruc-
cional, especialista en administracion en educacién a distancia,
Master en Ingenieria de Medios para la Educacion Euromime-
Erasmus Mundus-Portugal, Espafay Francia, Master en Educacion
por UNESP-BRASIL, doctorado en Educacién UNESP-BRASIL,
posdoctorado por UNICAMP y segundo doctorado realizado por
la UNED de Madrid, vicecoordinadora de la licenciatura en Edu-
cacion, profesora auxiliar en la Universidad Abierta, Lisboa, Por-
tugal.

233






Indice

Presentacion . ............... ... ... ... .. .. ..
Referencias bibliograficas . . .. .......... ... ... ... .. ... 11

1. La formacién del profesorado para la educacion

inclusiva: una revision sistemadtica . ......... ... .. ... 13
1. Introduccién. . ... ... ... 14
2.Disenoymétodo ... ... ... ... 17
2.1.Basqueda. ....... ... ... 17
2.2.Muestra . ... 17
2.3. Recogida de datos y analisis. . . ........ ... ... .. .. 19
2.4. Evaluacién desesgos . ... ...................... 19
3.Resultados. . . . ... ... 19
4.Discusion . .. ... 25
5.Conclusiones . ... ... .. ... 26
6. Referencias bibliograficas . . . ............... ... .. ... 27

2. Docencia transformadora: educacién inclusiva,
equitativa y de calidad para todos en la universidad . .. 33

1. Introduccion. . . ............ ... 34
2.Metodologia . . ... .. 37
2.1.Diseno . . . ... .. 37
2.2. Procedimiento y material. . . ....... .. ... .. ... .. 37
23 Andlisis. . ... 40
3.Resultados. . . ......... ... ... 41
3.1. Institucionalizacion de las politicas de innovacién
docente sobre educacién inclusiva. . . .. ... ... ... 41

| 235



3.2. Andlisis de las memorias de los proyectos de
innovacion docente sobre educacion inclusiva . . . . . .
Los objetivos de los proyectos de innovacién
docente. .. .. ... ... ... ...
Los contenidos de los proyectos de innovacién
docente sobre inclusién . . ... ... ...
La metodologia de los proyectos de innovacion
docente sobre inclusién . . .. ... ... ...
La evaluaciéon de los proyectos de innovacién
docente sobre inclusién . .. .. ...
4. Conclusiones .. ............... . ...
5. Referencias bibliograficas . . .. .............. ... .. ...

. Competencias digitales del profesorado de Educacién
Infantil y Primaria para la aplicacion del disenio
universal para el aprendizaje en la programacion de

2.Disenoymétodo . ..... ... ... ...
3. Resultados y discusion ... ... ... L
4. Conclusiones .. ......... .. ... ... .
5. Referencias bibliograficas . . .. ... ... ... ... ... ... ...

. Inclusion de estudiantes con necesidades educativas
especiales en ESO: innovaciones educativas con
realidad aumentada. . . ... ... .. .. ... ... ... ... ... ..
JIntroduccion. ...
.Estadodelacuestion ........... ... .. ... .. ... .. ...
. Disefio y metodologia. . .. .......... ... ... ... ... ...
. Andlisis de datosyresultados . . .. .......... ... ... ...
. Discusion y conclusiones . ... ....... ... ... ... ... ...
. Limitaciones y prospectiva . . .. .....................
. Referencias bibliograficas . . .. ... ... ... ... ... ... ...

N UL W N

. Diversidad lingiiistica y cultural: estudio comparado
sobre la percepcién de directores de colegios urbanos
yrurales. . ...
1. Introduccion. .. ... ...
2.0bjetivos. . . ... ...
3. Disenio de la investigacién . . ......... ... ... .. ... ..
3.1. Metodologia. . .. ... .. .. ... ... ... ... ..

236 | Innovacion, internacionalizacion e inclusion en educacion

43

43

44

45

46
47
49

53
54
55
61
62
62

65
66
68
70
72
75
76
77

81
82
85
86
86



32.Muestra ... ...
Jnstrumento ...
. Recoleccién y andlisisde datos. . .. ....... .. ... ... ..
.Resultados. ... ... ...
. Discusion y conclusiones . .. ........... ...
. Referencias bibliograficas . . . ............... ... ... ..

[0 TN @) O, RN

6. Inclusién de las comunidades originarias en la
educacion superior de México . .. ... ... ... ... ...
1. Introduccion . . . ... ...
2.Marcotedrico . . .. ... ...
3.Disenioymétodo . ...... ... ... ...
4. Resultados. . ... ... ...

4.1. Dimensién Identidad. . .. ... ... ... .. ... . . ... ...
4.2. Dimensién Sociedad . . .. ... ... ... ... ... ... ...
4.3. Dimensiéon Campo laboral ... ... ... ... . . ... .
4.4. Dimension Educacion .. ... ...
4.5. Dimension Inclusién. . ... ...
5.Discusion . ... ...
5.1.1dentidad . . ... ....... ... ... ... ...
5.2.Sociedad. . . ... ... ...
5.3.Campo laboral . . .. ... .. ... ...
5.4. Educacion. . . ... ...
5.5.Inclusion . ... ...
6. Conclusiones . . ...... .. ... ...
7. Referencias bibliograficas . . .. ............... ... ...

7. Autoeficacia emprendedora en estudiantes
universitarios: andlisis desde la perspectiva de
EMETO . ... ..o
1. Introduccion. .. ... ..
2.Metodologia . . ......... ... ... ..
2.1. Participantes. . . .. ............. ... ... ...
2.2 Instrumentos . . .. ... ..
2.3. Procedimiento de recogida de datos . .. ........ ...
2.4. Analisis estadisticos . . . ............... L.
3.Resultados. .. ...
3.1. Autoeficacia emprendedora global de los
estudiantes. .. ............ .. ...
3.2. Autoeficacia emprendedora. Diferencias por
GENCTO . . . .o

86
88
89
90
96
100

103
104
105
106
108
108
110
111
112
112
115
115
116
116
117
117
118
119

121
122
127
127
128
128
129
130

130

131

indice | 237



10.

3.3. Autoeficacia emprendedora. Diferencias por edad . . .
3.4. Variables sociodemograficas predictoras de la

Autoeficacia emprendedora. . .. ... ... ... ... ...

4. Discusion y conclusiones . . . ........... ... .. ..

5. Referencias bibliograficas . . . ............... .. ... ...

. Habilidades de investigacion: percepciéon de

estudiantes de posgrado en Morelos (México) ... ... ..
1.Introduccién . .. ... ...
2.Disenoymétodos. . . ... ... ...

2.1. Diseno y poblacién de estudio .. .......... ... ...

2.2.Variablesde estudio. . .. ....... ... ... ... . ...

2.3. Andlisis de la informacién. .. ....... ... ... ... . ..
.Resultados. .. ......... . ... ...
CDiscusion . ...
.Conclusiones . .......... ... ...
. Referencias bibliograficas . . . ........ ... .. ... .. .. . ..

A Ul W W

. Innovacién desde las humanidades: analisis de textos

en centros de mayores. . ... ...................... ..
1. Introduccion. .. ............ ...
1.1. La innovacion desde la Universidad a la sociedad. . . .
1.2. Planteamiento del problema . . ... ... ... .. ... .. . .
2.Disehoymétodo . ...... ... ...
2.1. Diseno delapropuesta .. ................... ...
2.2. Metodologia de la investigacion . ... ... ... ... ...
3.Resultados. .. ... ...
4. Discusion y conclusiones . . .. ... ...
5. Referencias bibliograficas . . .............. .. ... ... ..

El aula-taller de carpinteria, un entorno inclusivo . . . ..
1.Introduccién . .. ...
1.1. Inclusion educativa: aproximacion y enfoques . . . . . .
1.2. El aula-taller de carpinteria: conceptualizacion y
Oorigenes . .. ................ ...
2.Disenoymétodo . ..... ... ...
2.1. Contexto de investigacion: el centro escolar y los
participantes. . . .. ... .. ... ...
2.2. Objetivos y dimensiones de andlisis . . ... ... ... ..
2.3. Recogida y andlisisde datos. . . .. ... ... ... ... ...
3.Resultados. . . ...

238 | Innovacion, internacionalizacion e inclusion en educacion



3.1.Presencia .. .......... ... ... 187

3.2. Colaboracion entre iguales ... ... ... ... ... ... ... 188
3.3. Trabajo como elemento de tranquilidad . . . ... ... .. 189
3.4. Aspectos de éxito para futuras réplicas. . . . ... ... ... 191
4. Discusion y conclusiones . . ............ ... .. ... 192
5. Referencias bibliogrdficas . . . ........ ... ... ... .. ... 194

11. Nuevos materialismos y cocreacion en un proyecto
de salud digital con jovenes: collage de conocimientos

situados . ... .. 197
1. Introduccion. . . ... 199
1.1. Collage como método de investigacién basado en las
artes . . . ... 200
1.2. Nuevos materialismos feministas y collage de
conocimientos situados. ... ... ... .. 202
2.Disenoymétodo .. ...... ... ... 203
2.1. Contexto y participantes . .. .................... 203
2.2. Intervencion educativa mediante collages para la
cocreacion de significados en torno a la salud. . . . . .. 204
Fase I: Enredo de imdagenes, fragmentos y textos . . . . . 204
Fase II: Sintesis disyuntiva . . .. ........... ... ... . 206
Fase III: Intra-acciones conceptuales . . . ... ... .. . .. 207
2.3. Andlisis de los datos y cuestiones éticas. . . ... ...... 207
3. Resultados y discusion . .. ............ ... .. 208
3.1. Los procesos de cocreacion a través del collage. . . . . . .. 208
3.2. La complejidad de la salud como conocimiento situado 210
4. Conclusiones . ....... ... ... .. 213
5. Referencias bibliograficas . . . ............ ... .. ... ... 214
12. Analisis de los errores factuales en los trabajos de fin
de titulo generados por ChatGPT .. ... ... ... .. .. ... 217
1.Introduccion. .. ... 218
1.1. Errores lingtifsticos en las respuestas . . .. ... ....... 220
1.2. Errores de contenido en las respuestas. . . ... ... ... . 220
1.3. El uso del ChatGPT en el ambito académico. . ... ... 222
2.Diseioymétodo . ...... ... ... 223
2 1. Muestra .. ... 223
2.2.Metodologia. . ......... ... ... ... ... 223
Fase 1. Analisis de errores del ChatGPT en respuestas
a preguntas académicas. . . ... ... ... ... ... 223
Fase 2. Creacion de encuestas y recogida de datos. . . . 224

indice | 239



Fase 3. Anadlisis deresultados. . ... ......... ... .. 224

3.Resultados. . . ... ... 224
4. DiScusioOn . . ... ... 226
5.Conclusiones ... ....... ... 229
6. Referencias bibliograficas . . . ........ ... ... ... .. ... 230
Sobre la coordinacién . . ... ... 233

240 | Innovacion, internacionalizacion e inclusion en educacion






Innovacién, internacionalizacién
e inclusién en educacién

Esta publicacion resalta tres pilares clave en la educacién mo-
derna: la innovacidn, la internacionalizacién y la inclusion.
La innovacién educativa se centra en transformar los méto-
dos pedagdgicos tradicionales mediante el uso de tecnologias
avanzadas y nuevas formas de ensefianza y aprendizaje. Este
enfoque busca crear y aplicar conocimientos novedosos en
contextos especificos para mejorar la calidad educativa.

La internacionalizacién implica abrir las instituciones
educativas a la diversidad cultural y estimular la colabora-
cién global. Este proceso intencional integra dimensiones in-
ternacionales, interculturales y globales en la educacién supe-
rior, mejorando la calidad de la educacién y la investigacion,
y contribuyendo significativamente a la sociedad.

La inclusién, por su parte, asegura que todos los estudian-
tes tengan igualdad de oportunidades de acceso y éxito en la
educacién, independientemente de su origen, género, capaci-
dades o circunstancias socioeconémicas.

La interconexién de estos tres conceptos es crucial para
desarrollar sistemas educativos inclusivos y relevantes en el
siglo xx1. Trabajar juntos en todos ellos promueve un enfo-
que educativo significativo, equitativo y preparatorio para el
mundo globalizado.

El texto también desarrolla la relevancia de la Agenda
2030, que compromete a las universidades a emprender pro-
yectos de innovacién docente y formacién del profesorado,
enfocdndose en competencias, conocimientos, habilidades y
actitudes necesarios para la ensenanza. Ademds, se destaca
la importancia de la normativa educativa y el desarrollo de
competencias digitales para garantizar un disefio universal
para el aprendizaje, adecuado para una sociedad diversa en
todas sus manifestaciones. Integrar estos pilares en politicas
educativas y entornos de aprendizaje facilita la excelencia
académica, el desarrollo personal y una sociedad mds justa.
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