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¿Cómo podemos construir sistemas educativos 
realmente inclusivos en la era digital?

La inclusión educativa ha dejado de ser un mero principio normativo para convertirse en 
un imperativo ético, pedagógico y tecnológico. En un contexto global en el que la diversi-
dad del alumnado es cada vez más visible y compleja, resulta ineludible preguntarse cómo 
podemos construir sistemas educativos realmente inclusivos en la era digital. 

Este nuevo número de la revista Tecnología, Ciencia y Educación, a través de su sec-
ción especial «Inclusión educativa y nuevas tecnologías», ofrece algunas respuestas clave 
a esta cuestión mediante una serie de investigaciones que demuestran que la tecnología, 
usada con conciencia y estrategia, puede ser uno de los pilares fundamentales de una in-
clusión auténtica.

Desde enfoques empíricos hasta revisiones críticas, los artículos reunidos en esta sec-
ción exploran de forma multidimensional el impacto de las tecnologías en la inclusión de 
personas con discapacidad, abarcando desde la educación infantil hasta la universidad y 
considerando tanto herramientas consolidadas como emergentes.

El primer estudio de investigación de esta sección especial, centrado en el empleo del 
software Gradior con personas con daño cerebral adquirido, nos recuerda que el verdadero 
valor de la tecnología inclusiva reside en su capacidad para promover autonomía y mejorar 
la calidad de vida. No se trata solo de facilitar el acceso a contenidos, sino de entrenar fun-
ciones cognitivas deterioradas, favorecer el desarrollo de habilidades funcionales y reducir 
la dependencia en actividades de la vida diaria. Esta propuesta se inscribe en una lógica 
profundamente humana y rehabilitadora del uso de la tecnología.

El segundo artículo se centra en los retos que la inclusión plantea en las universidades 
online. La investigación desarrollada analiza la eficacia de una propuesta formativa orien-
tada a mejorar las competencias y la motivación del profesorado universitario para atender 
adecuadamente a estudiantes con discapacidad en entornos virtuales. El estudio demues-
tra que incluso una formación breve puede generar impactos significativos, aunque tam-
bién señala la necesidad de reforzar competencias digitales específicas que potencien el 
capital digital de los colectivos vulnerables. Esta línea de trabajo se vuelve urgente ante el 
crecimiento sostenido de la educación virtual y la necesidad de que esta no amplifique las 
desigualdades preexistentes.

La inteligencia artificial y la inclusión queda reflejada en el tercer artículo, donde el es-
tudio sobre el uso de inteligencia artificial en el aula por parte de docentes uruguayos abre 
una línea de investigación particularmente estimulante: la exploración del impacto real, y no 
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solo potencial, de herramientas de inteligencia artificial en la inclusión educativa. Los datos 
indican que el uso frecuente de la inteligencia artificial se asocia con una mejor percepción 
de la inclusión, especialmente entre el profesorado más experimentado. Sin embargo, esta 
promesa tecnológica debe ir acompañada de formación crítica, análisis ético y marcos nor-
mativos adecuados que aseguren que la inteligencia artificial actúe como aliada y no como 
factor de exclusión.

La tecnología puede ser clave para atender al alumnado con discapacidad, especial-
mente al alumnado con trastorno del espectro autista (TEA). Así, el cuarto articulo realiza un 
análisis bibliométrico del impacto de las tecnologías en el alumnado con TEA, concluyendo 
en la evidente necesidad de formar al profesorado en competencias digitales y de realizar 
más esfuerzos en esta línea de investigación. 

En las etapas iniciales del sistema educativo, la tecnología también puede ser clave para 
atender al alumnado con TEA. La evaluación de recursos educativos digitales para la etapa 
infantil, bajo los principios del diseño universal para el aprendizaje, muestra en el quinto 
artículo que, aunque existen materiales prometedores, aún es necesario revisar y mejorar 
sistemáticamente su calidad, accesibilidad y adecuación pedagógica. Esta investigación 
invita a pasar de un enfoque reactivo a uno proactivo, en el que la inclusión se incorpore 
desde el diseño mismo de los materiales y estrategias.

La narrativa transmedia también tiene su espacio en el sexto artículo, donde, desde el 
ámbito universitario, el uso de esta metodología activa se presenta como una herramienta 
poderosa no solo para desarrollar competencias digitales y comunicativas, sino también 
para cultivar actitudes inclusivas en el futuro profesorado. A través de una experiencia de 
aprendizaje-servicio, el estudio demuestra que es posible integrar creatividad, pensamiento 
crítico y valores inclusivos en la formación docente, promoviendo una conciencia más pro-
funda sobre la diversidad desde dentro del aula universitaria.

Por último, en la sección especial de proyectos y aportaciones académicas se presen-
ta un séptimo trabajo que plantea una mirada crítica y prospectiva sobre la aplicación de 
tecnologías emergentes como blockchain en la educación inclusiva. A través de su poten-
cial para descentralizar procesos, verificar credenciales de forma segura y garantizar trans-
parencia, esta tecnología podría contribuir a una educación más equitativa. Sin embargo, 
también trae consigo desafíos técnicos, éticos y políticos que deben ser cuidadosamente 
analizados antes de su adopción generalizada.

En definitiva, los trabajos que se presentan en la sección especial de la revista no solo 
abordan temáticas diferentes, sino que también reflejan la riqueza del enfoque interdisci-
plinar e interinstitucional que requiere hoy la educación inclusiva apoyada en tecnología: 
convergen psicología, pedagogía, informática, diseño instruccional, sociología y derecho 
educativo. Esta diversidad no es un lujo, sino una necesidad estructural. 

J. M.ª Fernández, J. Zambrano y J. CaberoPresentación
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Podemos concluir que el futuro de la inclusión educativa digital no puede construirse 
desde visiones parciales ni soluciones aisladas. Requiere de alianzas sostenidas entre aca-
demia, políticas públicas, tecnologías éticas y formación docente transformadora. Y, sobre 
todo, necesita mantener siempre en el centro a quienes históricamente han sido excluidos, 
invisibilizados o ignorados.

Sin lugar a dudas, esta sección especial es una invitación a seguir investigando, de-
batiendo y construyendo colectivamente una educación digital verdaderamente inclusiva, 
crítica y comprometida con la equidad.

José María Fernández Batanero
Catedrático de Didáctica y Organización Escolar de la Universidad de Sevilla (España)
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Extracto

Las personas con discapacidad presentan dificultades para realizar actividades básicas de la vida 
diaria que inciden en su inclusión. Las tecnologías de la información y comunicación (TIC) tienen 
una influencia importante en el desarrollo e implementación de programas para el entrenamiento 
de las funciones superiores que están afectadas debido a dicha discapacidad. El objetivo de este 
estudio es determinar si la aplicación del software Gradior, para el entrenamiento cognitivo, mejora 
la autonomía y el deterioro cognitivo de las personas con discapacidad por daño cerebral adquirido 
(DCA). Han participado 21 personas, 13 pertenecientes al grupo experimental y 8 del grupo control, 
con edades comprendidas entre los 30 y 65 años, a los que se les ha implementado el programa 
Gradior durante 32 semanas. Se han administrado cuatro instrumentos, tres de ellos para medir el 
nivel de autonomía y dependencia (índice de Barthel, índice de Barthel modificado e índice de Katz) 
y el cuarto (prueba de Pfeiffer) para analizar el nivel de deterioro cognitivo. Los resultados muestran 
que las puntuaciones en autonomía y capacidad para realizar actividades de la vida diaria han mejo-
rado en el grupo experimental y que dicho grupo presenta una mejoría en su deterioro cognitivo. El 
entrenamiento cognitivo con el programa Gradior puede conducir a un progreso de las funciones 
cognitivas superiores en personas con discapacidad por DCA, promoviendo así su inclusión.

Palabras clave: discapacidad; tecnologías de la información y comunicación (TIC); entrenamiento 
cognitivo; autonomía; deterioro cognitivo; dependencia; inclusión.
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Abstract

People with disabilities have difficulties carrying out basic activities of daily life that affect their 
inclusion. Information and communication technologies (ICT) have an important influence on the 
development and implementation of programs for the training of higher functions that are affected 
due to said disability. The objective of this study is to determine if the application of Gradior 
software for cognitive training improves the autonomy and cognitive impairment of people 
with disabilities due to acquired brain injury (ABI). 21 people participated, 13 belonging to the 
experimental group and 8 to the control group, aged between 30 and 65 years, to whom the 
Gradior program was implemented for 32 weeks.  Four instruments have been administered, 
three of them to measure the level of autonomy and dependence (Barthel index, modified Barthel 
index and Katz index) and a fourth (Pfeiffer test) to analyze the level of cognitive impairment. The 
results show that the scores in autonomy and ability to carry out activities of daily living have 
improved in the experimental group, as well as an improvement in their cognitive deterioration. 
Cognitive training with the Gradior program can lead to progress in higher cognitive functions 
in people with disabilities due to ABI, thus promoting their inclusion.

Keywords: disability; information and communication technologies (ICT); cognitive training; 
autonomy; cognitive impairment; dependency; inclusion.

Received: 11-03-2025 | Accepted: 13-06-2025 | Published: 05-09-2025

Citation: �Gázquez Hernández, J. F., Ortiz Jiménez, L., Aguilar Parra, J. M. and Martínez Sánchez, A. (2025). 
New technologies for the inclusion of people with disabilities: the effectiveness of the Gradior program.  
Tecnología, Ciencia y Educación, 32, 10-28. https://doi.org/10.51302/tce.2025.24403

Special section  |  Research studies

ISSN-e: 2444-2887

mailto:jgh128@ual.es
mailto:lortizj@ual.es
https://orcid.org/0000-0002-3943-1989
mailto:jmaguilar@ual.es
https://orcid.org/0000-0002-6703-0680
mailto:ams820@ual.es
https://orcid.org/0000-0003-1553-8148
https://doi.org/10.51302/tce.2025.24403


Tecnología, Ciencia y Educación, 32 (septiembre-diciembre 2025), pp. 10-28  |  12

J. F. Gázquez, L. Ortiz, J. M. Aguilar y A. Martínez
Estudios de 
investigación

Nota: este trabajo de investigación refleja una parte fundamental de los hallazgos encontrados en la tesis doctoral 
titulada «Educación social y discapacidad: aplicación del programa Gradior 4.0 para la mejora cognitiva en personas 
con daño cerebral adquirido», presentada en la Universidad de Almería (España) en el año 2022 (https://repositorio.
ual.es/handle/10835/13909). Dicha tesis se enfoca en el uso de herramientas TIC como estrategia innovadora para el 
entrenamiento y la recuperación cognitiva, contribuyendo a la inclusión de personas con discapacidad. Por otra parte, 
los autores del artículo declaran que todos los procedimientos llevados a cabo para la elaboración de este trabajo 
de investigación se han realizado de conformidad con las leyes y directrices institucionales pertinentes. Asimismo, 
los autores del artículo han obtenido el consentimiento informado (libre y voluntario) por parte de todas las personas 
intervinientes en este estudio de investigación.
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1.  Introducción

La discapacidad por DCA se caracteriza por una lesión cerebral que tiene un impacto 
significativo en la autonomía debido a consecuencias físicas, cognitivas, psicosociales y 
emocionales, disminuyendo la capacidad para realizar actividades de la vida diaria de los 
pacientes que la padecen (Fernández-Sánchez et al., 2022; Ford et al., 2021; Karpa et al., 
2020; Lassaletta Atienza, 2020; Quezada García, 2020). El DCA es una de las principales 
causas de discapacidad con impacto negativo en los niveles de calidad de vida (Fernán-
dez-Sánchez et al., 2022; Quezada García, 2020; Verdugo et al., 2019, 2021). En cuanto a 
la etiología, la DCA engloba todo tipo de lesión cerebral que ocurre después del nacimiento 
y no está relacionada con enfermedades progresivas (Domensino et al., 2020, Guerrero 
Pertíñez y García Linares, 2015). Entre ellas se incluyen lesiones cerebrales debidas a una 
enfermedad cerebrovascular, tumores cerebrales, traumatismos craneoencefálicos e infec-
ciones cerebrales (Climent López et al., 2022; Domensino et al., 2021; Wilson et al., 2020).

Según el modelo de actuación para personas con DCA, los principios de actuación 
sobre la lesión cerebral se orientan a la calidad de vida y al mantenimiento de las funcio-
nes cognitivas, llevando a cabo la reeducación necesaria para reducir las secuelas tanto 
cognitivas como físicas dejadas por la lesión cerebral de diferente etiología (Häggström y 
Larsson-Lund, 2008; Turner-Stokes, 2008; Ruiz et al., 2012). Se centra en un proceso me-
diante el cual los pacientes con DCA trabajan, junto con diversos profesionales, trabajado-
res sanitarios, familiares y otros miembros de la comunidad, para alcanzar un nivel óptimo 
de bienestar físico, psicológico, social y profesional (Wilson et al., 2020). Los principales 
objetivos de los programas de reeducación cognitiva permiten a las personas con disca-
pacidad alcanzar su nivel óptimo de bienestar, reducir el impacto de los problemas de la 
vida cotidiana y ayudarles a volver a su propio entorno más apropiado (Wilson et al., 2009). 
La aplicación de programas que permiten la realización de actividades básicas de la vida 
diaria ayudan a mejorar y mantener estas funciones superiores que contribuyen a la mejo-
ra continua de la autonomía, satisfaciendo adecuadamente las necesidades y preferencias 
de las personas usuarias, como bien indican Contreras-Somoza et al. (2024) en su estudio 
sobre la usabilidad del programa Gradior en la rehabilitación cognitiva de adultos mayores 
y personas con esquizofrenia. 

La estimulación cognitiva a través del entrenamiento de la memoria, la atención, el ra-
zonamiento, etc., computarizados ha ido aumentando debido a las evidencias en su apli-
cación (Díaz, 2022; Intriago Ceme y Rodas, 2024). A lo largo de los últimos años, el uso de 
las TIC ha supuesto un avance importante en la reeducación cognitiva de las personas con 
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discapacidad. En el ámbito de la reeducación cognitiva, se están realizando intervenciones 
a través de las nuevas tecnologías (telerrehabilitación, realidad virtual o plataformas online), 
obteniendo múltiples ventajas a diferentes niveles (Carvalho et al., 2019). Esta intervención 
basada en software pretende mejorar las funciones cognitivas mediante la práctica estruc-
turada de tareas intelectuales (Politis y Norman, 2016). Estas intervenciones promueven el 
rendimiento cognitivo mediante la realización de entrenamientos de ejercicios repetitivos en 
sesiones alternas para mejorar las habilidades cognitivas superiores (Gates et al., 2011). El 
uso de equipos, programas y plataformas informáticas despiertan el interés y la curiosidad, 
aumentando considerablemente la motivación hacia la recuperación (Cano de la Cuerda y 
Miangolarra, 2018; Carrizales et al., 2016).

Algunos estudios han demostrado su eficacia en la mejora del deterioro cognitivo de las 
personas mayores (García-Casal et al., 2017; Péretz et al., 2011), así como en los procesos 
de memoria y reconocimiento en personas con deterioro cognitivo leve (Herrera et al., 2012). 
En la intervención en personas con DCA, destaca el estudio realizado por Bonilla-Santos 
et al. (2016) a través del Programa de Rehabilitación Neurocognitiva en Pacientes con Se-
cuelas de Traumatismo Craneal (RECOVIDA), en el que los resultados muestran un mayor 
rendimiento en los tres procesos cognitivos (memoria, atención y funciones ejecutivas), con 
una ganancia significativa en los dos últimos. Por otro lado, la investigación realizada por 
Fernández Martínez et al. (2012) en personas con trastornos cognitivos provocados por un 
ictus a través del programa RehaCom concluye que los participantes mostraron una reduc-
ción del déficit cognitivo, evidenciándose un considerable efecto modulador de la reedu-
cación cognitiva sobre la recuperación de las lesiones cognitivas en pacientes con DCA. 

En el caso del programa Gradior, este ofrece una forma eficaz de trabajar en la práctica 
de la reeducación cognitiva (Toribi-Guzmán et al., 2018). Como indica Barrientos-García y 
Barrera-Algarín (2022), el uso del programa Gradior como terapia de estimulación cognitiva 
ayuda al mantenimiento de las funciones superiores frente a personas que no hacen uso 
del mismo. En el estudio realizado por Quan et al. (2024), donde se realiza una revisión ex-
haustiva sobre el uso de las tecnologías de realidad virtual para personas con afecciones 
neurológicas, se concluye que dichas tecnologías tienen importantes beneficios clínicos y 
motivacionales en las diferentes necesidades que presentan los pacientes.

La investigación presentada por Fumero Vargas (2015), que tuvo como objetivo evaluar 
la usabilidad, la satisfacción y la pedagogía del software Gradior en personas con enferme-
dad mental grave y prolongada, indica que el 77,10 % de los sujetos mejoraron su calidad 
de vida e independencia y el 83,30 %, sus déficits cognitivos. El estudio realizado por Ro-
dríguez Molino (2015) sobre el DCA durante ocho semanas indica que, tras la realización de 
las actividades propuestas en el programa, los resultados han sido muy positivos.

Se ha producido una mejora en prácticamente todas las funciones, en mayor medida en 
la atención y la memoria. Otro estudio presentado por Bueno Aguado (2012), en uno de los 
objetivos específicos propuestos, observó que la metodología Gradior aplicada producía 
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cambios significativos en la memoria de adultos mayores. En el estudio participaron 154 
sujetos (77 sujetos como grupo control y 77 sujetos como grupo experimental, todos mayo-
res de 55 años). La puntuación media obtenida en el «Cuestionario de memoria subjetiva» 
en el postest fue superior a la puntuación media obtenida en la evaluación pretest, con un 
nivel de significación de 0,05. Todo ello repercutía en la mejora de las funciones cognitivas 
superiores, lo que a su vez incidía en la autonomía de la persona en cuanto al desarrollo de 
las actividades básicas de la vida diaria.

2.  Objetivos

A partir de la problemática analizada, el objetivo general (OG) de este estudio de inves-
tigación es el que planteamos a continuación:

OG. Comprobar la eficacia del programa informático Gradior para el entrenamiento cognitivo de 
las personas con discapacidad por DCA. 

En relación con dicho objetivo, se formulan los siguientes objetivos específicos (OE): 

OE1. Valorar la repercusión que tiene la aplicación del programa Gradior en la autonomía personal.

OE2. Identificar la incidencia que tiene el programa Gradior en los niveles de deterioro cognitivo 
tras su implementación.

3.  Método

3.1.  Participantes

Al inicio del estudio participaron 25 sujetos, 15 en el grupo experimental y 10 en el grupo 
control. Sin embargo, 4 participantes abandonaron el estudio debido a complicaciones re-
lacionadas con la salud. Así, el presente estudio estuvo compuesto por 21 participantes (13 
en el grupo experimental y 8 en el grupo control [véase cuadro 1]) y se intentó que los gru-
pos fueran equivalentes en el tipo de DCA, en el tiempo de la lesión y en el grado de afec-
tación. El grupo experimental se hizo más grande intencionalmente para que más usuarios 
pudieran beneficiarse del programa. Todos los participantes fueron usuarios de la Unidad 
de Residencia y Día para Personas con Afectación Física y Orgánica Grave perteneciente 
a la Federación Almeriense de Personas con Discapacidad.
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Cuadro 1. Datos de los participantes finales del estudio

Grupo Participantes Hombres Mujeres DCA

Grupo experimental 13 12 1

Ictus (8).

Parálisis cerebral infantil (2).

Enfermedad degenerativa (2).

Tumor (1).

Grupo control 8 7 1

Ictus (3).

Parálisis cerebral infantil (1).

Enfermedad degenerativa (1).

Traumatismo craneoencefálico (3).

Total 21 19 2

Fuente: elaboración propia.

La muestra se seleccionó mediante muestreo intencional no probabilístico, ya que esta 
muestra era convenientemente accesible y podía seleccionar casos característicos de la 
población. Considerando la variabilidad de la población, se eligió esta muestra para que 
pudiera realizar los ejercicios requeridos por el programa informático utilizado. Previamente, 
con el pretest pudimos comprobar que no existían diferencias estadísticamente significa-
tivas (p < 0,05) en la autonomía entre los sujetos de ambos grupos para que las muestras 
fueran lo más equivalentes posibles, considerando siempre la disparidad de cada caso y la 
peculiaridad de los mismos.

3.2.  Instrumentos

Se aplicaron los siguientes cuestionarios para medir el grado de autonomía y deterioro 
cognitivo de los participantes:

A)  Índice de Barthel

Este cuestionario de evaluación fue publicado por Barthel y Mahoney en 1965 para eva-
luar y monitorizar el progreso en la independencia en el autocuidado de personas con pato-
logía neuromuscular y/o musculoesquelética (Cid-Ruzafa y Damián-Moreno, 1997). Consta 
de 10 ítems que se puntúan en una escala de 0 a 100. La interpretación de los resultados 
se obtiene a través de cinco categorías:
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•	 Dependencia total < 20.

•	 Dependencia severa = 21-60.

•	 Dependencia moderada = 61-90.

•	 Dependencia leve = 91-99.

•	 Independencia = 100. 

Tiene como objetivo valorar la capacidad de independencia funcional antes y después 
del tratamiento o de las intervenciones e indicar la cantidad de cuidados requeridos. Su 
fiabilidad fue desarrollada por Loewen y Anderson en 1988 (Barrero Solís et al., 2005) y 
su reproducibilidad resultó excelente, con coeficientes de correlación Kappa ponderados 
entre 0,84 y 0,97 interobservador y entre 0,47 y 1,00 interobservador. Se obtuvo un alfa de 
Cronbach de 0,86-92 para la versión original.

B)  Índice de Barthel modificado

A diferencia de la versión original (Granger et al., 1979), esta versión modifica las puntua-
ciones de algunos ítems (distingue entre comer y beber, así como entre vestir la parte supe-
rior e inferior del cuerpo) y también refleja ítems que evalúan si el paciente necesita ayuda 
para utilizar prótesis. La escala está compuesta por 15 ítems subdivididos en dos índices: 
índice de autocuidado e índice de movilidad. La puntuación total oscila entre 0 y 100. La 
interpretación de los resultados se obtiene a través de cinco categorías:

•	 Dependencia total = 0-20.

•	 Dependencia severa = 21-60.

•	 Dependencia moderada = 61-90. 

•	 Dependencia leve = 91-99.

•	 Independencia = 100. 

Su reproducibilidad es excelente, con coeficientes de correlación Kappa ponderados de 
0,98 intraobservador y mayores de 0,88 interobservador.

C)  Índice de Katz

Es un instrumento ampliamente utilizado para evaluar el nivel de funcionamiento en las 
actividades de la vida diaria. Fue desarrollado por un equipo multidisciplinar liderado por 
Katz en 1958. Actualmente, es la escala de valoración tanto en rehabilitación como en ge-
riatría (González Rodríguez et al., 2017). Está estructurado jerárquicamente, de forma que la 
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capacidad para realizar una actividad implica la capacidad para hacer otras de menor rango 
jerárquico. Consta de seis ítems (bañarse, vestirse, uso del inodoro, movilidad, continencia 
y alimentación) que evalúan la independencia en el autocuidado de forma dicotómica (es 
decir, la persona realiza la actividad o no la realiza). En cuanto a la fiabilidad, se encontraron 
datos de consistencia interna superiores a 0,70 y una fiabilidad test-retest superior a 0,90.

D)  Test de Pfeiffer

Este cuestionario fue desarrollado por Pfeiffer en 1975 como instrumento para cribar el 
deterioro cognitivo y determinar su grado. Se utiliza tanto en pacientes institucionalizados 
como en la población general. El test consta de 10 ítems que cubren la memoria a corto y 
largo plazo, la orientación, la información sobre eventos cotidianos y la capacidad de cálculo. 
La interpretación de los resultados es la siguiente: 

•	 Normal = 0 a 2 errores.

•	 Deterioro leve = 3 a 4 errores.

•	 Deterioro moderado = 5 a 7 errores.

•	 Deterioro grave = 8 a 10 errores. 

Con respecto a la confiabilidad, los datos de consistencia interna se encontraron por 
encima de 0,70 y la confiabilidad test-retest por encima de 0,90.

3.3.  Análisis de los datos

El programa estadístico utilizado para los análisis fue SPSS (Statistical Package for the 
Social Sciences) en su versión 26. Para el análisis de los datos del estudio se emplearon 
pruebas no paramétricas debido al pequeño tamaño muestral. Se emplearon las pruebas 
U de Mann-Whitney para muestras independientes, complementadas con el tamaño del 
efecto correspondiente, utilizando los criterios descritos por Cohen: r = 0,10 (bajo), r = 0,30 
(medio), r = 0,50 (grande) y r = 0,70 (muy grande).

4.  Resultados

En primer lugar, tratamos de verificar, como se muestra en el cuadro 2, que no existían 
diferencias basales entre el grupo control y el grupo experimental, en la puntuación total del 
índice de Barthel ni en el nivel de dependencia agrupado. Sin embargo, en las puntuaciones 
postest sí se observaron diferencias entre los grupos, con el rango más alto para el grupo 
experimental y el más bajo para el grupo control. El grupo experimental aumentó su nivel 
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de independencia en la realización de actividades de la vida diaria en comparación con el 
grupo control, que se volvió más dependiente. Sin embargo, mirando el tamaño del efecto, 
vemos que estas diferencias, después de la intervención, fueron grandes, pero también de 
bajas a moderadas en el pretest; por lo tanto, para verificar las diferencias entre los grupos 
de forma concisa, realizamos los análisis con puntuaciones diferenciales y obtuvimos dife-
rencias estadísticamente significativas (p < 0,001; r = – 0,865) en la puntuación total de Bar-
thel, lo que confirma que las diferencias en autonomía en la realización de actividades de 
la vida diaria fueron muy fuertes entre los grupos después de la intervención. Sin embargo, 
con las puntuaciones diferenciales no hubo diferencias estadísticamente significativas en 
el nivel de dependencia (p = 0,152; r = – 0,312), aunque el tamaño del efecto indicaba que 
había una diferencia de baja a moderada entre los grupos.

Cuadro 2. Nivel de dependencia según el índice de Barthel 

Escala ID N RP SR M DT U Z p r

Escala pre-Barthel  
(total)

GE 13 12,85 167,00 61,92 23,41
28,00 – 1,744 0,081 0,380

GC 8 8,00 64,00 41,25 24,16

Escala pos-Barthel  
(total)

GE 13 13,62 177,00 68,46 23,92

18,00 – 2,478 0,13 0,540
GC 8 6,75 54,00 38,12 24,77

Escala pre-Barthel  
(nivel de dependencia)

GE 13 9,38 122,00 3,46 0,51
31,00 – 1,685 0,092 0,360

GC 8 13,63 109,00 4,00 0,75

Escala pos-Barthel  
(nivel de dependencia)

GE 13 9,00 117,00 3,23 0,72 26,00 – 2,023 0,43 0,441

Nota. GE (grupo experimental), GC (grupo control), ID (identificación), N (número de participantes), RP (rango promedio), SR (suma de 
rangos), M (media), DT (desviación típica), Z (valor estadístico normalizado), p (nivel de significación estadística), r (tamaño del efecto) y 
U (U de Mann-Whitney).

Fuente: elaboración propia.

Posteriormente, se evaluaron también los niveles de dependencia, pero esta vez mediante 
otro instrumento, el índice de Granger-Barthel modificado. Como se muestra en el cuadro 3, 
no hubo diferencias basales entre el grupo control y el grupo experimental en ninguna de las 
variables estudiadas. Sin embargo, en las puntuaciones postest, sí se observaron diferencias 
entre los grupos en relación con la puntuación total y el factor autocuidado, siendo el rango 
mayor, para el grupo experimental, y menor, para el grupo control, respecto a la puntuación 
total. El grupo experimental aumentó su nivel de independencia en la realización de activida-
des de la vida diaria en comparación con el grupo control, que se volvió más dependiente. 
Al calcular la puntuación diferencial para la puntuación total de la escala, verificamos que 
existían diferencias estadísticamente significativas entre los grupos (p = 0,003; r = – 0,641).
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Cuadro 3. Nivel de dependencia según puntuaciones en el índice de Barthel modificado 

Escala ID N RP SR M DT U Z p r

Escala pre-Barthel  
(total)

GE 13 12,85 167,00 61,92 23,41
28,00 – 1,744 0,081 0,380

GC 8 8,00 64,00 41,25 24,16

Escala pos-Barthel 
(total)

GE 13 13,62 177,00 68,46 23,92

18,00 – 2,478 0,13 0,540
GC 8 6,75 54,00 38,12 24,77

Escala pre-Barthel 
(nivel de dependencia)

GE 13 9,38 122,00 3,46 0,51
31,00 – 1,685 0,092 0,360

GC 8 13,63 109,00 4,00 0,75

Escala pos-Barthel 
(nivel de dependencia)

GE 13 9,00 117,00 3,23 0,72
26,00 – 2,023 0,43 0,441

GC 8 14,25 114,00 4,00 0,75

Nota. GE (grupo experimental), GC (grupo control), ID (identificación), N (número de participantes), RP (rango promedio), SR (suma de 
rangos), M (media), DT (desviación típica), Z (valor estadístico normalizado), p (nivel de significación estadística), r (tamaño del efecto) y 
U (U de Mann-Whitney).

Fuente: elaboración propia.

Como se muestra en el cuadro 4, al evaluar las diferencias grupales en independencia 
medida por el índice de Katz, existen discrepancias entre los grupos después de la inter-
vención, con un fuerte tamaño del efecto tanto para la puntuación total como para la esca-
la de discapacidad. Cuando se calcularon las puntuaciones diferenciales para eliminar las 
posibles desigualdades iniciales, se encontraron disimilitudes tanto para la puntuación total 
(p = 0,028; r = – 0,480) como para la puntuación de discapacidad (p = 0,050; r = – 0,428).

Cuadro 4. Nivel de independencia según las puntuaciones del índice de Katz 

Escala ID N RP SR M DT U Z p r

Escala pre-Barthel  
(total)

GE 13 9,38 122,00 2,46 1,33
31,00 – 1,652 0,099 – 0,360

GC 8 13,63 109,00 3,37 1,30

Escala pos-Katz  
(total)

GE 13 8,65 112,50 1,92 1,38

21,50 – 2,272 0,023 – 0,496
GC 8 14,81 118,50 3,37 1,30

►
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Escala ID N RP SR M DT U Z p r

◄

Escala pre-Katz 
(discapacidad)

GE 13 9,62 125,00 2,07 0,64
34,00 – 1,479 0,139 0,322

GC 8 13,25 106,00 2,50 0,53

Escala pos-Katz 
(discapacidad)

GE 13 8,69 113,00 1,69 0,75
22,00 – 2,320 0,020 – 0,506

GC 8 14,75 118,00 2,50 0,53

Nota. GE (grupo experimental), GC (grupo control), ID (identificación), N (número de participantes), RP (rango promedio), SR (suma de 
rangos), M (media), DT (desviación típica), Z (valor estadístico normalizado), p (nivel de significación estadística), r (tamaño del efecto) y 
U (U de Mann-Whitney).

Fuente: elaboración propia.

Como se puede observar en el cuadro 5, no hubo diferencias estadísticamente signifi-
cativas en el deterioro cognitivo entre los grupos; sin embargo, atendiendo al tamaño del 
efecto, se pueden apreciar pequeñas y moderadas diferencias entre ellos tanto en la pun-
tuación total como en el deterioro cognitivo. Además, se puede observar cómo las medias 
disminuyeron en el grupo experimental y aumentaron en el grupo control. Considerando 
que, a mayor puntuación, mayor deterioro cognitivo, hubo pequeñas mejoras en el grupo 
experimental, mientras que el grupo control deterioró más. Las puntuaciones diferenciales 
muestran una desigualdad estadísticamente significativa en la puntuación total de deterioro 
cognitivo (p = 0,001; r = – 0,730) y en su clasificación (p = 0,014; r = – 0,537), con tamaños 
del efecto que indican una magnitud elevada de las diferencias en ambos casos.

Cuadro 5. Nivel de deterioro cognitivo según las puntuaciones del test de Pfeiffer

Escala ID N RP SR M DT U Z p r

Pretest de Pfeiffer  
(total)

GE 13 11,42 148,50 2,3846 2,02
46,50 – 0,405 0,685 – 0,088

GC 8 10,31 82,50 2,1250 2,23

Postest de Pfeiffer 
(total)

GE 13 9,23 120,00 1,5385 1,66

29,00 – 1,703 0,089 – 0,371
GC 8 13,88 111,00 3,1250 2,47

Nota. GE (grupo experimental), GC (grupo control), ID (identificación), N (número de participantes), RP (rango promedio), SR (suma de 
rangos), M (media), DT (desviación típica), Z (valor estadístico normalizado), p (nivel de significación estadística), r (tamaño del efecto) y 
U (U de Mann-Whitney).

Fuente: elaboración propia.
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Al comprobar las diferencias intragrupo, se puede observar que el grupo experimental 
mejoró de forma estadísticamente significativa en todas las variables evaluadas tras la in-
tervención, excepto en la movilidad, como se muestra en el cuadro 6. El tamaño del efecto 
de la intervención en el grupo experimental fue moderado y fuerte en todas las variables, 
excepto en la movilidad, donde no hubo cambios. En el grupo control no se produjeron dife-
rencias estadísticamente significativas en relación con ninguna de las variables estudiadas. 
Tan solo el tamaño del efecto muestra algunas diferencias, como en el deterioro cognitivo 
o en el índice de Barthel, que, en este caso, empeoran con el tiempo.

Cuadro 6. Diferencias intragrupales en las variables de estudio tras la intervención

Escala
Grupo experimental Grupo control

Z p r Z p r

Escala Barthel (total) – 3,314 0,001 – 0,723 1,633 0,102 – 0,356

Escala Barthel (nivel de dependencia) – 3,314 0,083 – 0,377 0,000 1,000 0,000

Escala Barthel modificada (total) – 3,314 0,002 – 0,669 0,000 1,000 0,000

Escala Barthel modificada (autocuidado total) – 3,314 0,005 – 0,613 – 0,577 0,564 – 0,123

Escala Barthel modificada (total movilidad) – 3,314 0,102 – 0,356 1,342 0,180 – 0,232

Escala pre-Barthel modificada nivel de dependencia 
(autocuidado)

– 3,314 0,157 – 0,308 – 1,000 0,317 – 0,218

Escala pre-Barthel modificada nivel de dependencia  
(movilidad)

– 3,314 1,000 0,000 0,000 1,000 0,000

Escala pre-Katz (total) – 3,314 0,020 – 0,509 0,000 1,000 0,000

Escala pre-Katz (discapacidad) – 3,314 0,025 – 0,487 0,000 1,000 0,000

Pretest de Pfeiffer (total) – 3,314 0,009 – 0,567 – 2,060 0,039 – 0,449

Nota. Z (valor estadístico normalizado), p (nivel de significación estadística) y r (tamaño del efecto).

Fuente: elaboración propia.

5.  Discusión

Tras su aplicación, la autonomía de los usuarios del grupo experimental mejoró signi-
ficativamente respecto a los usuarios del grupo control. Los resultados observados en los 
cuestionarios aplicados reflejan datos significativos en la mejora de su autonomía. Como 
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se ha comentado anteriormente, la aplicación de estos programas a través de las nuevas 
tecnologías muestra el mantenimiento o la mejora de los déficits tratados. En este sentido, 
cabe señalar que estudios previos con aportaciones en la misma línea reflejan resultados 
positivos en la mayoría de los casos analizados. La investigación presentada por Fumero 
Vargas (2015), que tuvo como objetivo evaluar la usabilidad, la satisfacción y la pedagogía 
del software Gradior en personas con enfermedad mental grave y prolongada, indicaba que 
el 77,10 % de los sujetos mejoró su calidad de vida e independencia y que el 83,30 % me-
joró sus déficits cognitivos. En cuanto a la satisfacción de los pacientes, un 82,20 % con-
sideraba que el programa sí mejoraba el desempeño de las actividades de la vida diaria.

Bueno Aguado (2012) desarrolló otro estudio cuyo objetivo principal fue mejorar la ca-
lidad de vida de las personas mayores, con un impacto positivo en su autonomía, a través 
del entrenamiento cognitivo del programa Gradior. Concluía, en este sentido, que la me-
jora de la autonomía contribuía a frenar el aumento de enfermedades y patologías propias 
del envejecimiento. En la misma línea que en nuestro estudio, se evidenció una ganancia 
cognitiva general en el grupo experimental respecto al grupo control, que no se modificó ni 
empeoró. Los resultados obtenidos en este estudio revelaron la existencia de una relación 
positiva entre el entrenamiento cognitivo y la mejora de las facultades cognitivas superiores. 

Estos resultados resaltan la necesidad de adaptación en las actividades cotidianas, 
prolongándolas incluso varios años después de la lesión cerebral, haciendo necesaria una 
intervención rehabilitadora individualizada a largo plazo. En este sentido, y siguiendo a Car-
valho-Gómez et al. (2019), cada vez son más los profesionales en el ámbito de la reeduca-
ción cognitiva que realizan intervenciones a través de las nuevas tecnologías, obteniendo 
múltiples ventajas a distintos niveles, pero deben interpretarse con cautela, ya que el por-
centaje de investigaciones sobre su efectividad aún es bajo.

6.  Conclusiones

Por todo lo anterior, y de acuerdo al estudio realizado, podemos confirmar, en función 
de los datos obtenidos, que las personas con DCA que utilizan el programa Gradior como 
entrenamiento cognitivo presentan mejores resultados de mantenimiento de su nivel de 
deterioro cognitivo en comparación con aquellas personas que no usan dicho programa. 

Estos resultados están en consonancia con otros estudios que también utilizan la tecnolo-
gía para mejorar la autonomía, la calidad de vida y la inclusión social de estas personas.  En 
el estudio realizado por Rute Pérez (2018), a través del programa de ECC «VIRTRA-EL», se 
encontraron correlaciones positivas en los procesos cognitivos de atención, razonamiento, 
memoria y funciones ejecutivas. Por su parte, en el estudio realizado por Connor y Shaw 
(2016), mediante el uso de juegos por ordenador para el entrenamiento cognitivo de perso-
nas con DCA a través del programa Lumosity, los participantes obtuvieron una mejoría en 
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la atención, en la memoria y en la resolución de problemas.  En la investigación realizada 
por Santos (2018) con el software Tango H para la rehabilitación motora y cognitiva, se ob-
tuvieron resultados positivos en la autonomía de las personas participantes. Asimismo, en 
el estudio desarrollado por Sánchez Tarifa (2017) para valorar la calidad de vida en perso-
nas con DCA, los resultados fueron estadísticamente significativos en las dimensiones de 
movilidad, actividades cotidianas, estado de ánimo y estado emocional.

En definitiva, podemos afirmar que la aplicación de programas basados ​​en las TIC au-
menta significativamente la autonomía de las personas con DCA, favoreciendo la calidad 
de vida y, por ende, la inclusión social.

Hay que considerar las limitaciones de estos estudios, ya que el muestreo no es aleato-
rio, presentando en ocasiones participantes con características bastante diferentes, siendo 
cada caso único. No obstante, se hace un esfuerzo por intentar equilibrar los grupos con 
la intención de poder obtener resultados sobre la eficacia del programa, que, en este estu-
dio, ha demostrado su validez en la mejora de la autonomía y la cognición de las personas 
con DCA. No obstante, los resultados deben interpretarse con la debida cautela al tratar-
se de una muestra pequeña y, además, con características diferentes, como suele ocurrir 
con esta población.

Por último, como futura línea de investigación, se plantea aplicar el programa Gradior a 
otros colectivos de personas con discapacidad intelectual, con enfermedades neurodege-
nerativas, con trastorno del desarrollo intelectual y/o con esquizofrenia para valorar su efi-
cacia con el objetivo de mejorar la inclusión. 
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Extracto

La formación universitaria online ofrece múltiples ventajas para la discapacidad, pero para recibir 
una educación inclusiva es muy importante disponer de un profesorado (hombres y mujeres) 
cualificado en esta materia. Por ello, este trabajo tiene como objetivo analizar una propuesta de 
formación del profesorado en universidades online basada en la mejora de las competencias 
y la motivación en la inclusión de estudiantes (hombres y mujeres) con discapacidad. En este 
trabajo, los docentes participantes recibieron formación mediante un vídeo y cumplimentaron el 
cuestionario para obtener los resultados. La elaboración de este material partió de una versión 
preliminar siguiendo las pautas de la introducción mostrada en el trabajo. El material audiovisual 
inicial, con la formación básica, fue revisado por 20 personas expertas en formación universitaria 
online para valorar su calidad. La muestra obtenida fue de 52 participantes sobre una población 
de 206 docentes (25,24 %). Los resultados se analizaron mediante el cálculo de porcentajes y 
frecuencias, lo que permitió identificar tendencias y patrones en la percepción de la formación 
del profesorado en universidades online. Los resultados de la investigación han mostrado que 
la formación propuesta al profesorado universitario online en este trabajo resulta efectiva para 
mejorar sus competencias y la motivación en la inclusión de estudiantes con discapacidad. Sin 
embargo, sugieren profundizar en algunas competencias relevantes, como las digitales, por su 
importancia para aumentar el capital digital de las personas con discapacidad.

Palabras clave: educación; docente; universidad; competencia; motivación; educación inclusiva; 
aulas virtuales; discapacidad; capital digital.
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Abstract

Online university education offers multiple advantages for the disabled, but in order to receive 
an inclusive education it is very important to have qualified teachers (men and women) in this 
area. Therefore, this work aims to analyze a proposal for teacher training in online universities 
based on the improvement of competencies and motivation in the inclusion of students (men 
and women) with disabilities. In this work, the participating teachers received training by means 
of a video and completed the questionnaire to obtain the results. The elaboration of this mate-
rial started from a preliminary version following the guidelines of the introduction shown in the 
work. The preliminary audiovisual material, with the basic training, was reviewed by 20 experts 
in online university training to assess its quality. The sample obtained was 52 participants out of 
a population of 206 teachers (25.24 %). The results were analyzed by calculating percentages 
and frequencies, which made it possible to identify trends and patterns in the perception of 
teacher training in online universities. The results have shown that the training proposed in this 
work for online university teachers is effective in improving their competencies and motivation 
in the inclusion of students with disabilities. However, it is suggests deepening some relevant 
competencies such as digital competencies, due to their importance in increasing the digital 
capital of people with disabilities.

Keywords: education; teacher; university; competency; motivation; inclusive education; virtual 
classrooms; disability; digital capital.
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1.  Introducción

La Organización Mundial de la Salud (OMS, 2001) define la «discapacidad» como «un 
término general que incluye déficits, limitaciones de la actividad y restricciones de la parti-
cipación. Indica los aspectos negativos de la interacción entre un individuo (con una “con-
dición de salud”) y sus factores contextuales (factores ambientales y personales)». Destaca 
el papel del entorno como generador de situaciones de discapacidad. Las limitaciones y 
barreras establecidas por el entorno social son la causa de la discapacidad y no la condi-
ción individual, porque esta última no es más que una manifestación de la diferencia que 
constituye el conjunto y que da valor y oportunidades a la comunidad social. Por tanto, 
para luchar contra la exclusión social hay que evitar la construcción de sociedades gene-
radoras de discapacidad.

Una sociedad de la diversidad y del conocimiento requiere la promoción y el acceso 
universal a la educación. Para la United Nations Educational, Scientific and Cultural Orga-
nization (UNESCO, 2009), la educación inclusiva es un modelo que responde a la diversi-
dad de necesidades de todo el alumnado, sin que exista una adaptación del estudiantado 
al sistema educativo, ni del sistema al alumnado individual, sino que este modelo se confi-
gura como un sistema global que contempla la diversidad de perfiles. También existe una 
aproximación a este concepto en la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible (Naciones 
Unidas, 2015) cuando en su objetivo 4, sobre educación de calidad, establece la meta de 
garantizar la igualdad de acceso a todos los niveles educativos, incluida la educación uni-
versitaria, para todas las personas, poniendo especial énfasis en el esfuerzo por reducir las 
disparidades en grupos vulnerables, como las personas con discapacidad. Asimismo, el 
objetivo 10 destaca el papel de la educación en la reducción de las desigualdades, ya que 
es un factor relevante en la incorporación de los individuos al mercado laboral y, en con-
secuencia, constituye un instrumento para limitar o erradicar la exclusión social. En esta 
línea, el objetivo 8 fija como meta, de aquí a 2030, lograr el empleo pleno y productivo y 
el trabajo decente para todas las mujeres y todos los hombres, incluidos los jóvenes y las 
personas con discapacidad, así como la igualdad de remuneración por un trabajo de igual 
valor. Para lograrlo, tal y como se establece en el objetivo 4, la educación y las capacidades 
de empleabilidad que conlleva son primordiales. Igualmente, la UNESCO (2023) concede 
importancia a estos aspectos cuando señala que la formación del profesorado en pedago-
gía transformadora de las cuestiones de género no solo contribuye a alcanzar la igualdad 
de género, sino que también mejora la inclusividad en el aula al garantizar que se satisfa-
gan las diversas necesidades de todo tipo de alumnado.
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Del mismo modo, una reciente revisión bibliográfica de Martínez-Medina et al. (2022) 
sobre la inclusión social, laboral, educativa y económica de las personas con discapaci-
dad desde la Convención Internacional sobre los Derechos de las Personas con Discapa-
cidad de 2006 (Organización de las Naciones Unidas [ONU]) ha puesto de manifiesto que 
se ha producido un aumento de la producción investigadora en ciencia, así como una gran 
multidisciplinariedad, especialmente en este ámbito relacionado con la educación de las 
personas con discapacidad. 

En el caso de las universidades, este reconocimiento de la cultura de la inclusión es uno 
de sus indicadores de calidad, que exige el desarrollo de planes de estudio con un diseño 
curricular inclusivo. De este modo, la universidad se constituye como un microcosmos de 
la sociedad de la que forma parte, siendo necesario sumar en su seno la igualdad de opor-
tunidades, la accesibilidad universal y el diseño para todos (Briceño, 1990). En este sentido, 
diversos autores (Collins et al., 2018; MacLeod et al., 2018; Sandoval, et al., 2019; González-
Castellano, et al., 2021) destacan la necesidad de que la universidad sea inclusiva, no solo 
porque favorece a los alumnos con discapacidad, sino porque además beneficia a todos 
los estudiantes (MacLeod et al., 2018; Martins et al., 2018). Sin embargo, para lograr esta 
inclusividad, la capacitación en el desarrollo de competencias en esta materia por parte 
del profesorado resulta imprescindible (Fernández Batanero, 2012; Nistal Anta et al., 2024; 
Ponce Ruiz et al., 2021), ya que su formación en este aspecto es muy escasa, como se ha 
señalado anteriormente (Cabero-Almenara et al., 2022; Gezer y Aksoy, 2019; Moriña Díez 
et al., 2013; Hernández Sánchez et al., 2020; Jiménez Carrillo y Mesa Villavicencio, 2020; 
Mejía Zapata, 2019).

La universidad debe proporcionar al profesorado la formación necesaria para atender 
adecuadamente a las personas con discapacidad y situar a los estudiantes en condicio-
nes óptimas de aprendizaje para desarrollar todo su potencial, lo que requiere experien-
cia en la aplicación de nuevas metodologías, conocimiento de la teoría y la práctica sobre 
la discapacidad, así como pericia para llevar a cabo adaptaciones curriculares (Martínez 
Segura, 2011; Moriña Díez et al., 2013; Ponce Ruiz et al., 2021; Sánchez Palomino, 2011). 
Además, es interesante que los profesores universitarios mejoren su nivel de competencia 
digital (Fernández-Batanero et al., 2022; Román-Graván et al., 2024), ya que deben ayudar 
a sus alumnos con discapacidad en las carencias de capital digital que puedan tener (Seale 
et al., 2015). Otros autores, como Moriña et al. (2019), también destacan la importancia 
de que el profesorado universitario se forme en estrategias de gestión del aula, como ha-
bilidades de comunicación y motivación. Esto último es muy relevante para que se incre-
menten aspectos tan importantes para el profesorado como el refuerzo de su moral y su 
capacidad de innovación (González Torres, 2003), lo cual es esencial para que los docen-
tes continúen reimaginando el aprendizaje universitario de las personas con discapacidad 
(Edwards et al., 2022).

La formación universitaria online ofrece una serie de beneficios, como la reducción 
de costes económicos por el ahorro en desplazamientos o alojamiento, la flexibilidad de 
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horarios para facilitar la conciliación de la vida personal y profesional o el aumento de 
competencias muy valoradas en el ámbito laboral, como la capacidad de autodisciplina, 
entre otros. Además, se trata de una formación que busca superarse día a día para ofre-
cer una mejor calidad en el conocimiento adquirido (Waheed, et al., 2016). Para las per-
sonas con discapacidad, estos beneficios se amplían a la existencia de entornos digitales 
más adaptados a la situación de cada estudiante, a la eliminación de obstáculos físicos 
o a la percepción de una mayor seguridad por la falta de presencia física que determine 
posibles estigmatizaciones, por ejemplo. En este ámbito, la pandemia provocada por el 
COVID-19 ha propiciado que cada vez más universitarios con discapacidad estudien en 
línea. Algunas de estas experiencias han demostrado el gran potencial del formato edu-
cativo online para las personas con discapacidad (Mohammed Ali, 2021): avances en la 
comunicación y las habilidades sociales, mejor aprovechamiento del tiempo y la optimi-
zación de los procesos de aprendizaje. En la misma línea, Gobec et al. (2022) destaca-
ron que estos estudiantes ganaron habilidades tecnológicas, aunque necesitaron apoyo 
y perdieron el contacto cara a cara. 

En otros casos, para superar los nuevos retos, estos estudiantes habrían necesitado que 
se implementaran las adaptaciones necesarias (Gin et al., 2021; Gin et al., 2022). Estas cir-
cunstancias siguen poniendo de manifiesto que un gran número de estudiantes con disca-
pacidad no completan la educación superior (De los Santos et al., 2019) y que los docentes 
desempeñan un papel crucial en la educación de los estudiantes con discapacidad (Veitch 
et al., 2018; Zhang et al., 2018). El desconocimiento y la falta de cualificación, comprensión 
y empatía del profesorado hacia la atención del alumnado con discapacidad son dificulta-
des que se manifiestan en los procesos educativos, así como la necesidad de concienciar 
al profesorado de los beneficios de la inclusión (Jiménez Lara et al., 2019). En particular, 
numerosos estudios (Cabero-Almenara et al., 2022; Delfín Ruiz, 2024; Gezer y Aksoy, 2019; 
Hernández Sánchez et al., 2020; Jiménez Carrillo y Mesa Villavicencio, 2020; Mejía Zapata, 
2019; Moriña-Diez et al., 2013;) han puesto de manifiesto la falta de formación del profeso-
rado universitario para atender a estudiantes con discapacidad.

Sin embargo, existen experiencias de algunas instituciones educativas y universidades 
en el establecimiento de diversas herramientas para la formación del profesorado: planes 
de estudio (Debrand y Salzberg, 2005; Simpson, 2002), guías de apoyo a la educación in-
clusiva (Disabled Student Sector Leadership Group-United Kingdom Department for Edu-
cation, 2017; Thomas y May 2010), materiales didácticos en formato online (Hockings et 
al., 2012) y programas de formación general (Carballo et al., 2019; Cunningham, 2013; Da-
vies et al., 2013; Dotras Ruscalleda et al., 2008; Moriña, 2018). Un problema de este tipo 
de formación es el tiempo empleado por los profesores (Bunbury, 2018) y la presión debida 
a su gran carga de trabajo. Algunos autores, como Davies et al. (2013), han buscado solu-
ciones eficaces con cursos de formación de duración reducida (5 horas). Además de todas 
estas experiencias en la modalidad de formación presencial, también se han efectuado al-
gunas mucho más escasas en programas de formación del profesorado para la modalidad 



Estudios de 
investigación

Tecnología, Ciencia y Educación, 32 (septiembre-diciembre 2025), pp. 29-58  |  35

Fortaleciendo la inclusión de las personas con discapacidad en  
universidades online: análisis de una propuesta de formación del  

profesorado basada en la mejora de las competencias y la motivación

online (Fichten et al., 2009). También, Tobin y Behling (2018) muestran recursos en línea 
para adaptaciones en sus cursos universitarios. No obstante, todavía en la actualidad, in-
vestigadores y profesionales exigen formación adecuada y apoyo continuo para el profe-
sorado (Lomellini et al., 2025).

2.  Objetivos

Por todo lo expuesto anteriormente, y dadas las ventajas de la educación universitaria 
online para las personas con discapacidad y la escasez de estudios existentes sobre la for-
mación del profesorado para conseguir una educación inclusiva en este tipo de aulas uni-
versitarias, el objetivo general (OG) de este estudio es el siguiente:

OG. Analizar la efectividad de una propuesta de formación inclusiva del profesorado basada en 
la mejora de sus competencias y motivación, contribuyendo a un área de investigación todavía 
incipiente.

3.  Método

3.1.  Propuesta formativa y enfoque metodológico

Para cumplir los objetivos planteados, los docentes participantes recibieron formación a 
través de un vídeo y cumplimentaron un cuestionario para obtener los resultados. La elabo-
ración de todo este material parte de una versión preliminar que se mejoró en este trabajo 
siguiendo las pautas de la introducción y la revisión bibliográfica mostrada en el mismo. El 
recurso audiovisual preliminar, con la propuesta formativa, también ha sido revisado por 20 
expertos en formación universitaria online con la finalidad de valorar su calidad (Aceituno-
Aceituno et al., 2023).

Finalmente, con estas aportaciones, la propuesta formativa fue diseñada como un re-
curso audiovisual con una estructura modular orientada a la capacitación en competencias 
inclusivas dentro del ámbito universitario. Los bloques temáticos secuenciales combinaron 
la conceptualización teórica de la discapacidad, la aproximación a un modelo de educación 
inclusiva y el fomento de la motivación en las aulas. Todo ello ha proporcionado un conte-
nido caracterizado por su enfoque multidisciplinar y la aplicabilidad directa, haciendo de él 
un instrumento formativo sólido y validado por expertos para mejorar la calidad educativa 
universitaria desde una perspectiva inclusiva. Los módulos formativos siguieron la lógica 
progresiva presentada a continuación:
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•	 Bloque 1. Marco conceptual y normativo. Se introducen las bases de la edu-
cación inclusiva, contextualizadas en los objetivos de desarrollo sostenible de la 
Agenda 2030, destacando su papel transversal en la equidad educativa (véase 
figura 1 para apreciar la imagen del vídeo).

Figura 1. Educación inclusiva

Fuente: elaboración propia.

•	 Bloque 2. Inclusión docente-estudiante. Se presentan estrategias colaborativas 
para fomentar la participación activa del alumnado con discapacidad, promovien-
do la corresponsabilidad y el diseño universal del aprendizaje (DUA).

•	 Bloque 3. Clarificación terminológica. Se definen los conceptos clave, como 
«discapacidad», «deficiencia» y «trastorno», precisando su uso correcto en con-
textos académicos y su relación con barreras actitudinales y estructurales.

•	 Bloque 4. Tipología de discapacidades. Se aborda una clasificación funcional 
(visual, auditiva, motora, mental), detallando sus implicaciones pedagógicas, ne-
cesidades específicas y ejemplos de adaptaciones razonables, tanto físicas como 
digitales.

•	 Bloque 5. Dificultades de aprendizaje. Se describen los trastornos más co-
munes, con propuestas de intervención educativa sostenidas en la evidencia. 
Por el predominio e influencia en las aulas, se destacaron en la formación las 
siguientes: dislexia, disgrafía, trastorno por déficit de atención e hiperactividad 
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(TDAH) y trastorno del espectro autista (TEA). La «dislexia» es la dificultad en 
la fluidez a nivel lector, en ortografía y en escritura. La «disgrafía» se relaciona 
con la coordinación muscular que afecta a la escritura. El «TDAH» se caracteriza 
por la falta de atención e impulsividad. Por último, el «TEA», con afección del 
desarrollo cerebral, incide a nivel comunicativo, interactivo y comportamental. 
Las tecnologías de la información y la comunicación (TIC), así como los recur-
sos y las estrategias metodológicas específicas, ofrecen múltiples posibilidades 
para dar respuesta a estas dificultades y favorecer un aprendizaje inclusivo y 
eficaz.

•	 Bloque 6. Adaptaciones curriculares en entornos virtuales. Se ofrecen pautas 
específicas para ajustar los contenidos, los métodos y la evaluación en platafor-
mas online, garantizando la accesibilidad y la personalización del aprendizaje.

•	 Bloque 7. Recursos digitales accesibles. Se presenta una selección de herra-
mientas tecnológicas con criterios de accesibilidad, usabilidad y pertinencia pe-
dagógica.

•	 Bloque 8. Motivación y clima inclusivo. Se reflexiona sobre el diseño de entor-
nos virtuales que favorezcan el bienestar, la autoestima y la implicación del alum-
nado con discapacidad (véase figura 2 para apreciar alguna de las imágenes del 
vídeo sobre estos aspectos).

Figura 2. Motivación a través de las TIC

Fuente: elaboración propia.
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•	 Bloque 9. Comunicación inclusiva. Se dan recomendaciones prácticas para 
optimizar la interacción docente-estudiante en aulas virtuales, considerando dis-
tintos canales, formatos y estilos comunicativos.

Asimismo, los resultados de la aportación del panel de expertos también se han inclui-
do en la elaboración del cuestionario de este trabajo, que ha sido cumplimentado por los 
profesores que han realizado la formación. Este cuestionario se constituyó en la herramien-
ta que permitió recopilar la información del presente estudio, que siguió un enfoque cuan-
titativo caracterizado por el cálculo de porcentajes y frecuencias para la identificación de 
tendencias y patrones en la percepción de la formación del profesorado en universidades 
online. Este enfoque cuantitativo permitió obtener una visión general de los docentes y po-
sibilitó la detección de áreas de fortaleza y debilidad en la formación para la inclusión de 
estudiantes con discapacidad en entornos educativos online. 

De esta manera, el cuestionario, que puede verse en el anexo final del trabajo, se ha di-
señado atendiendo a los siguientes aspectos fundamentales recogidos en el marco teórico 
de la introducción y la aportación de los expertos: conocimientos previos sobre discapaci-
dad antes de realizar la formación, necesidad de formación en estas materias y aprendizaje 
en competencias y motivación hacia el alumnado con discapacidad.

Como puede observarse, el cuestionario comenzaba recogiendo información socio-
demográfica (sexo, experiencia laboral en el ámbito de la educación y facultad de perte-
nencia) para averiguar si los resultados dependían de estas variables y si mostraban o no 
diferencias claras entre ellas. Del mismo modo, para el resto de preguntas, las categorías 
de respuesta variaron entre dos y seis, en función de la naturaleza de las cuestiones for-
muladas. En particular, para las preguntas B) (Conocimiento previo de la formación) y C) 
(Necesidad de formación), las categorías se adaptaron a un formato binario (respuestas 
«sí» o «no») o de tres respuestas. Para el resto de las preguntas relativas a competencias 
y motivaciones, se utilizó una escala Likert de 1 a 6, en la que los valores más altos sig-
nificaron un mayor grado de eficacia de la formación y los valores más bajos, un menor 
grado. Como se desprende de los resultados, solo se tuvieron en cuenta los porcentajes 
comprendidos entre «algo» (4) y «mucho» (6). Elegimos una escala Likert de 1 a 6 para 
evitar el sesgo de tendencia central. Además, con este tipo de escala no se observaron 
efectos adversos en el número de alternativas al medir estadísticos como la media o la 
varianza (Matas, 2018).

Tanto la propuesta de formación docente para estudiantes con discapacidad como 
el cuestionario mencionado han sido implementados en una universidad online (anonimi-
zada), lo que constituye una de las primeras experiencias en aulas virtuales. La razón de 
utilizar el caso de una universidad de este tipo es debido a las enormes posibilidades que 
ofrece la enseñanza en aulas virtuales para la inclusión de personas con discapacidad, 
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como se ha expuesto anteriormente. Además, existe también otra razón para estudiar 
este caso, y es el hecho de que la universidad objeto de estudio cuenta con una Unidad 
de Necesidades Especiales que realiza diversas funciones, como la revisión de informes 
y certificados que acreditan la discapacidad permanente y/o temporal de los estudiantes, 
la comunicación con el profesorado de las distintas asignaturas y grados para indicarles 
la adaptación que deben hacer en sus aulas y la formación del profesorado para la inclu-
sión de este alumnado. 

En este sentido, el concepto de «necesidades educativas especiales» no es sinónimo de 
discapacidad. En términos generales, se considera que un estudiante presenta necesida-
des educativas especiales cuando, por causas variadas, presenta dificultades mayores, en 
comparación con el resto de sus compañeros, para acceder a los aprendizajes que le co-
rresponden de acuerdo con su edad o curso, y necesita, para superar dichas dificultades, 
apoyos extraordinarios y especializados con la finalidad de que no se limiten sus oportuni-
dades de aprendizaje y desarrollo.

Por tanto, este concepto engloba un abanico de necesidades que incluye discapacida-
des físicas, sensoriales, mentales y cognitivas, así como dificultades de aprendizaje, emo-
cionales y sociales. Además, para muchos autores, esta definición, ya de por sí amplia, 
debería incluir a niños/as y adolescentes con problemas derivados de condiciones socia-
les, como pertenecer a grupos étnicos o minorías, tener una lengua materna diferente o 
cualquier otra condición sociofamiliar desfavorecida (López y Valenzuela, 2015). Como se 
ha comentado anteriormente, la discapacidad puede dar lugar a necesidades educativas 
especiales, pero una situación de discapacidad no siempre implica barreras restrictivas en 
su entorno educativo. Asimismo, las necesidades educativas especiales pueden estar pre-
sentes sin tener una discapacidad, por ejemplo, ante una enfermedad que limita la partici-
pación y requiere apoyo.

3.2.  Participantes

También es interesante que la universidad en la que se ha realizado el estudio sea es-
pañola porque, según el Comité Español de Representantes de Personas con Discapa-
cidad (CERMI, 2020), una de las causas fundamentales del bajo número de estudiantes 
que acceden a la universidad es la falta de profesorado formado en inclusión de la dis-
capacidad. Esta escasez de estudiantes con discapacidad en España se confirma con 
los últimos datos disponibles para el curso 2021-2022, ya que solo había unos 22.000 
estudiantes universitarios con algún grado de discapacidad (alrededor del 2 % del total 
de estudiantes matriculados) (Fundación Universia, 2023). Todo ello se refleja en que, 
para estas personas con discapacidad, el porcentaje de personas activas con estudios 
superiores es menos de la mitad que el porcentaje que tiene estudios secundarios o 
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que ha estado inmerso en programas de formación e inserción laboral (27,40 % frente al 
63,10 %) (Instituto Nacional de Estadística [INE], 2023). 

El universo de docentes de esta universidad estaba formado por 206 individuos para 
una muestra final de 52 participantes. En este caso, se asume un error muestral máximo 
de +7,69 % (nivel de confianza: 90 %), que se encuentra dentro de los parámetros reque-
ridos para una muestra de estas características (Kalton, 1983). Además, dada la escasez 
de formación del profesorado para apoyar la inclusión de estas personas con discapaci-
dad, como se ha comentado anteriormente (Cabero-Almenara et al., 2022; Gezer y Aksoy, 
2019; Hernández Sánchez et al., 2020; Jiménez Carrillo y Mesa Villavicencio, 2020; Mejía 
Zapata, 2019; Moriña Diez et al., 2013;), se ha obtenido una tasa de respuesta considerable 
(52/206 = 25,24 %).

3.3.  Procedimiento

A través de los canales oficiales de comunicación vertical y horizontal de la universi-
dad, se presentó la propuesta formativa al profesorado, informando sobre la relevancia 
del objetivo del programa para sensibilizar en la participación. El profesorado que aceptó 
participar en esta formación recibió el material para el visionado del vídeo y la cumpli-
mentación del cuestionario objeto de este trabajo. El Comité de Ética de esta universidad 
aprobó el estudio, cuyo cuestionario se realizó y cumplimentó de forma voluntaria y anó-
nima. Asimismo, se obtuvo el consentimiento informado de los participantes para cumpli-
mentar el cuestionario y se les facilitó información sobre el tratamiento y la protección de 
datos. Por último, el 11 de julio de 2022 se difundió el vídeo y el cuestionario a través de 
un aula general de profesores. Posteriormente, se enviaron varios mensajes para incenti-
var el número de respuestas entre el profesorado hasta el 7 de octubre de 2022, fecha en 
la que se cerró el cuestionario.

4.  Resultados

En cuanto al perfil de los participantes, según la figura 3, respondieron a la encuesta más 
mujeres (59,62 % [31/52]) que hombres (40,38 % [21/52]). Respecto a los años de experien-
cia laboral en el ámbito de la educación, como se puede observar en la figura 4, destacó 
el grupo de más de 20 años (44,23 % [23/52]), seguido del rango de 11 a 20 años (32,69 % 
[17/52]), situándose después los relacionados con el intervalo de 5 a 10 años de experiencia 
laboral (21,15 % [11/52]) y, más distanciados, el grupo de 0 a 4 años (1,92 % [1/52]). Igual-
mente, la Facultad de Ciencias de Salud y de la Educación fue la que más respuestas ofre-
ció (36,54 % [19/52]), figurando a continuación la de Ciencias Económicas y Empresariales 
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(30,77 % [16/52]), seguidas del resto, a una mayor distancia (Ciencias Sociales y Humani-
dades, 15,38 % [8/52]; Ciencias Jurídicas, 11,54 % [6/52]; y la Escuela de Ciencias Técnicas 
e Ingeniería, 5,77 % [3/52]) (véase figura 5). 

Figura 3. Distribución de las personas encuestadas por sexo

Hombres 
(40,38 %)

Mujeres
(59,62 %)

Fuente: elaboración propia.

Figura 4. Distribución de las personas encuestadas por años de experiencia laboral

>  20 años 44,23 %

32,69 %

21,15 %

1,92 %

11-20 años

5-10 años

0-4 años

0 % 5 % 10 % 15 % 20 % 25 % 30 % 35 % 40 % 45 % 50 %

Fuente: elaboración propia.
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Figura 5. Distribución de las personas encuestadas por facultad de pertenencia

Ciencias de la Salud y de la Educación

Ciencias Económicas y Empresariales

Ciencias Sociales y Humanidades

Ciencias Jurídicas

Ciencias Técnicas e Ingeniería

36,54 %

30,77 %

15,38 %

11,54 %

5,77 %

0 % 10 % 20 % 30 % 40 %

Fuente: elaboración propia.

En cuanto a los conocimientos previos de los profesores sobre estos temas, como puede 
verse en la figura 6, casi el 60 % había recibido formación en educación inclusiva (de este 
número, un 44,23 % [23/52], en forma general; y un 15,39 % [8/52], en forma específica). 
Asimismo, como indica la figura 7, el 55,77 % (29/52) tenía clara la diferencia entre «estu-
diantes con discapacidad» y «alumnos con necesidades educativas especiales»; el 26,92 % 
(14/52) sí tenía clara la diferencia, pero no era capaz de explicarla; y el 17,31 % (9/52) no 
tenía clara la diferencia entre ambos conceptos. Por lo tanto, la mayoría de los participan-
tes tenían conocimientos previos básicos sobre estos temas.

Figura 6. Conocimientos del profesorado en educación inclusiva previos a la formación

  Formación en educación inclusiva   Sin formación

  Forma general   Forma específica

59,62 %
40,38 %

15,39 %

44,23 %

Fuente: elaboración propia.
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Figura 7. �Conocimientos conceptuales en relación con la diferencia entre «alumnado con disca-
pacidad» y alumnado con «necesidades educativas especiales»

  Tenía clara la diferencia

  No son capaces de explicar la diferencia

  No tenía clara la diferencia entre ambos conceptos
55,77 %26,92 %

17,31 %

Fuente: elaboración propia.

Igualmente, sobre su necesidad de formación (véase figura 8), la mayoría de los partici-
pantes respondieron que sí necesitaban formación en educación inclusiva (88,46 % [46/52]), 
tanto general (36,54 % [19/52]) como específica (51,92 % [27/52]). Como se puede ver en la 
figura 9, la cifra fue aún mayor, e incluso superior, con la necesidad de proporcionar más 
formación al profesorado universitario para la inclusión de personas con discapacidad en 
las aulas universitarias (100 % [52/52]), lo que puso de manifiesto la importancia de iniciati-
vas para proporcionar formación a los docentes, como la llevada a cabo en este trabajo de 
investigación, aunque se trate de colectivos que en su mayoría tienen algunos conocimien-
tos previos en estas materias, como se ha constatado en este estudio.

Figura 8. Necesidad personal de formación en educación inclusiva

  Necesitan formación adicional   No necesitan formación adicional

  Forma general   Forma específica

88,46 %
11,54 %

51,92 %

36,54 %

Fuente: elaboración propia.
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Figura 9. �Necesidad de más formación del profesorado universitario para la integración de las 
personas con discapacidad en las aulas

100 %

  Sí

  No

Fuente: elaboración propia.

Sobre los resultados de la formación en términos de competencias conceptuales, 
la figura 10 muestra que los resultados fueron positivos, con un 75 % (39/52) de profe-
sores que habían mejorado su nivel de conocimiento de los principios de la educación 
inclusiva aplicados a la docencia universitaria (de este número, un 30,77 % [16/52] pun-
tuó con un 5 [bastante] esta pregunta; un 26,92 % [14/52], con un 4 [algo]; y un 17,31 % 
[9/52], con un 6 [mucho]). En la figura 11 también se observa un resultado más favorable 
todavía, con un 80,77 % de profesores que consideraron que la formación había tenido 
una influencia positiva en su enseñanza (de este número, un 30,77 % [16/52] puntuó con 
un 5 [bastante] esta cuestión; un 26,92 % [14/52], con un 4 [algo]; y un 23,08 % [12/52], 
con un 6 [mucho]).

Figura 10. �Influencia de la formación en el nivel de conocimientos de los principios de educación 
inclusiva aplicados a la enseñanza universitaria

  Sí ha mejorado   No ha mejorado

  Mucho   Bastante   Algo

75 %25 %

26,92 %

17,31 %
30,77 %

Fuente: elaboración propia.
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Figura 11. Influencia de la formación en la labor docente

  Sí ha influido   No ha influido

  Mucho   Bastante   Algo

80,77 %19,23 %

26,92 %

30,77 %
23,08 %

Fuente: elaboración propia.

Como se puede observar en la figura 12, respecto a las competencias de adaptaciones 
curriculares, se obtuvieron, de nuevo, resultados favorables, con un 67,31 % (35/52) de pro-
fesores que consideraron que la formación les había facilitado mejorar este tipo de adapta-
ciones de apoyo en el aula (de este número, un 26,92 % [14/52] puntuó con un 4 [algo] esta 
pregunta; un 26,92 % [14/52], con un 5 [bastante]; y un 13,46 % [7/52], con un 6 [mucho]).

Figura 12. �Influencia de la formación en el desarrollo de adaptaciones curriculares de apoyo en el aula

  Sí ha facilitado   No ha facilitado

  Mucho   Bastante   Algo

67,31 %32,69 %

26,92 %

26,92 %

13,46 %

Fuente: elaboración propia.

A la vista de la figura 13, igualmente se muestran más resultados positivos, con un 
63,46 % de profesores que consideraron que la formación les había permitido mejorar sus 
habilidades de comunicación con alumnos con necesidades educativas especiales (de este 
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número, un 36,54 % [19/52] puntuó esta pregunta con un 5 [bastante]; un 15,38 % [8/52], 
con un 4 (algo); y un 11,54 % [7/52], con un 6 [mucho]).

Figura 13. �Influencia de la formación en la mejora de las competencias comunicativas con el 
alumnado con necesidades educativas especiales

  Sí ha mejorado   No ha mejorado

  Mucho   Bastante   Algo

63,46 %36,54 %

15,38 %

36,54 %

11,54 %

Fuente: elaboración propia.

En la figura 14 se observaron más resultados positivos, con un elevado porcentaje de 
profesores (80,77 %) que consideraron que la formación les había ayudado a encontrar nue-
vas motivaciones en el uso de los recursos TIC en la atención a alumnos con necesidades 
educativas especiales (de este número, un 36,54 % [19/52] puntuó con un 5 [bastante] esta 
pregunta; un 25 % [13/52], con un 4 [algo]; y un 19,23 % [10/52], con un 6 [mucho]). 

Figura 14. �Influencia de la formación en la motivación a la hora de usar recursos TIC en la aten-
ción a estudiantes con necesidades educativas especiales

  Sí ha mejorado   No ha mejorado

  Mucho   Bastante   Algo

80,77 %19,23 %

25 %

36,54 %
19,23 %

Fuente: elaboración propia.
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Asimismo, y para continuar con estos resultados favorables de la formación, tal y como 
se puede observar en la figura 15, esta formación ha servido a un alto porcentaje de do-
centes (71,15 %) como motivación en la atención e inclusión de alumnos con necesidades 
educativas especiales (de este número, un 32,69 % [17/52] puntuó con un 5 [bastante] esta 
pregunta; un 25 % [13/52], con un 6 [mucho]; y un 13,46 % [7/52], con un 4 [algo]).

Figura 15. �Influencia de la formación como motivación en la atención e inclusión del alumnado 
con necesidades educativas especiales

  Sí ha mejorado   No ha mejorado

  Mucho   Bastante   Algo

71,15 %28,85 %

13,46 %

32,69 %25 %

Fuente: elaboración propia.

Por último, los resultados no han mostrado una influencia significativa de las variables 
sociodemográficas consideradas en este estudio –como el sexo, la experiencia laboral 
en el ámbito educativo o la facultad de pertenencia–, ya que las respuestas de los parti-
cipantes fueron, en general, bastante similares entre los distintos grupos. No obstante, y 
en línea con lo señalado por la UNESCO (2023), que destaca la importancia de la forma-
ción docente en pedagogía de género para promover la igualdad y mejorar la inclusión 
atendiendo a la diversidad del alumnado, es posible identificar algunas diferencias nota-
bles en función del género. Si bien esta formación no se centró en dicha dimensión, en 
la variable sobre el conocimiento de los principios de educación inclusiva aplicados a la 
universidad, un 38,71 % (12/31) de las mujeres dio una puntuación de 5 (bastante), frente 
al 19,05 % (4/21) de los hombres en la misma puntuación de 5. Igualmente, en cuanto a 
la influencia en la labor docente, el 32,26 % (10/31) de las mujeres otorgó una puntuación 
de 6 (mucho), frente al 9,50 % (2/21) de los hombres. En la motivación para la atención e 
inclusión del alumnado con necesidades educativas especiales, un 35,48 % (11/31) de las 
mujeres también dio la puntuación máxima, frente al 9,50 % (2/21) de los hombres. Estas 
diferencias pueden interpretarse como un indicio de una mayor receptividad y compromi-
so por parte del profesorado femenino hacia la inclusión, lo que podría traducirse en un 
liderazgo más activo en la implementación de prácticas inclusivas. Estos hallazgos abren 
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la posibilidad de que futuras formaciones integren explícitamente la perspectiva de gé-
nero como elemento clave para potenciar la inclusión. 

Como se puede observar, todos los porcentajes de docentes a los que la formación ha 
aportado conocimientos son superiores a los valores iniciales aportados por la investiga-
ción en cuanto a conocimientos previos (véanse figuras 6 y 7), por lo que la formación ha 
conseguido ampliar la base de docentes con conocimientos en estas materias para mejo-
rar la inclusión educativa en el aula.

5.  Discusión y conclusiones

La formación universitaria online presenta una serie de ventajas importantes para las 
personas con discapacidad. Sin embargo, la falta de formación del profesorado dificulta el 
avance hacia una adecuada inclusión. Por lo tanto, dada la escasez de trabajos sobre este 
aspecto (Fichten et al., 2009; Tobin y Behling, 2018) y la exigencia de una formación ade-
cuada y apoyo continuo para el profesorado (Lomellini et al., 2025), esta investigación aporta 
el análisis de una propuesta de formación docente para las universidades online. Para esta 
propuesta, se consideraron los conocimientos teóricos mostrados en la introducción, y su 
formalización se produjo en soporte audiovisual con un vídeo sobre la discapacidad y su 
realidad educativa y social, centrado en las competencias y la motivación docente. Un total 
de 20 docentes, expertos en formación universitaria online, revisaron este material audiovi-
sual (Aceituno-Aceituno et al., 2023). Con su aportación, se desarrollaron buenas prácticas 
para mejorar el material audiovisual de formación, lo que ha permitido desarrollar un vídeo 
definitivo para la formación básica del profesorado. 

Los resultados obtenidos en este estudio muestran que la mayoría de los docentes había 
recibido formación en educación inclusiva. Asimismo, la mayoría conocía la diferencia entre 
«estudiantes con discapacidad» y «alumnos con necesidades especiales», por lo que mu-
chos de ellos tenían conocimientos previos sobre estas materias elementales. Este resultado 
no concuerda con hallazgos previos sobre el desconocimiento del profesorado (Cabero-
Almenara et al., 2022; Delfín Ruiz, 2024; Gezer y Aksoy, 2019; Hernández Sánchez et al., 
2020; Jiménez Carrillo y Mesa Villavicencio, 2020; Mejía Zapata, 2019; Moriña Díez et al., 
2013). Este hecho puede deberse a que el caso de la universidad en cuestión cuenta con 
una Unidad de Necesidades Especiales y algunas de sus misiones, como se explica en la 
metodología, son comunicarse con el profesorado para indicar la adaptación necesaria en 
las aulas o la formación para la atención de estos alumnos. Es posible que el profesorado 
haya recibido indicaciones al respecto o que se hayan dado casos de personas con disca-
pacidad que hayan acudido a esta unidad, y cuyo trato, por parte de la unidad de apoyo al 
profesorado, les haya permitido obtener algunos conocimientos básicos en estas materias.

Por lo que respecta a la necesidad de formación, ha sido mayoritaria la respuesta del 
profesorado participante en la encuesta en cuanto a la necesidad de formación en educa-
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ción inclusiva. Esta mayoría ha alcanzado incluso a la totalidad de la muestra de docentes 
en cuanto a la necesidad de proporcionar más formación al profesorado universitario para 
la inclusión de personas con discapacidad en las aulas universitarias, lo que pone de mani-
fiesto lo expuesto anteriormente, en el sentido de la relevancia de iniciativas docentes, como 
la llevada a cabo en este trabajo de investigación, incluso en colectivos de profesorado que 
tienen algún conocimiento previo en estas materias, como es el caso de este estudio. Esta 
necesidad mostrada ratifica la exigencia de esta capacitación, como han puesto de mani-
fiesto autores precedentes, citados en este estudio (Fernández Batanero, 2012; Nistal Anta 
et al., 2024; Ponce Ruiz et al., 2021). Asimismo, esta necesidad reafirma nuestro resultado 
sobre el hecho de que el profesorado tenía algunos conocimientos previos en esta mate-
ria, ya que las actuaciones de la Unidad de Necesidades Especiales en el caso de estudio 
pueden haber tenido algunas actuaciones específicas, pero esto no significa que todos los 
cursos establecidos profundicen en algunos aspectos que el profesorado precisa, de ahí la 
necesidad existente entre los docentes.

Del mismo modo, sigue siendo mayoritaria la respuesta positiva del profesorado sobre 
las competencias conceptuales adquiridas a través de la formación, tanto por la mejora de 
su nivel de conocimiento de los principios de la educación inclusiva como por la influen-
cia positiva en su labor docente. El mismo resultado se produce para las competencias en 
adaptaciones curriculares. Todo ello es coherente con lo expuesto anteriormente en la re-
visión bibliográfica de este trabajo (Martínez Segura, 2011; Moriña Díez et al., 2013; Ponce 
Ruiz et al., 2021; Sánchez Palomino, 2011).

En relación con las habilidades comunicativas y la motivación en la atención al alumna-
do con necesidades educativas especiales, también hay una respuesta mayoritaria sobre 
los efectos positivos en el profesorado de la formación impartida. Estos aspectos coinciden 
con los destacados anteriormente por autores como Moriña et al. (2019). Especialmente 
relevante es el compromiso motivacional que se genera en el profesorado porque aumen-
ta su moral y su disposición innovadora (González Torres, 2003), fundamental para que los 
docentes sigan reinventando el aprendizaje universitario de estas personas con discapaci-
dad (Edwards et al., 2022).

Aunque todas las variables se consideran relevantes, son muy significativos los resultados 
satisfactorios obtenidos en las nuevas motivaciones de los profesores para utilizar los recur-
sos TIC. Es difícil que esta variable aumente entre los profesores altamente formados en he-
rramientas digitales. Sin embargo, este es el caso de la presente investigación, y el resultado 
puede ser muy adecuado, ya que las posibilidades que ofrece la docencia en aulas online 
para la inclusión de personas con discapacidad en la universidad son muy altas. Estos resul-
tados son coherentes con la importancia de que el profesorado universitario mejore su nivel de 
competencia digital (Fernández-Batanero et al., 2022; Román-Graván et al., 2024) para ayudar 
a sus estudiantes con discapacidad en su posible falta de capital digital (Seale et al., 2015).

En cuanto a las implicaciones prácticas, será importante que los responsables de las 
políticas educativas conozcan los resultados de esta investigación para fomentar la im-
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plantación progresiva de este tipo de formación con la dotación de los recursos financie-
ros, humanos, de asesoramiento y de apoyo técnico necesarios para la puesta en marcha 
de programas de formación del profesorado en este ámbito, de cara a fomentar tanto esta 
formación del profesorado en este tipo de programas como la colaboración entre los distin-
tos agentes implicados. Con los resultados de esta investigación, las universidades online 
también podrán conocer la efectividad de la implantación de cursos básicos de corta dura-
ción para el profesorado e identificar posibles líneas futuras de implantación más profunda 
de estos programas de formación. En este sentido, la mayor receptividad y compromiso 
mostrada por las mujeres hacia la formación en inclusión puede aprovecharse estratégica-
mente para que las universidades fomenten el liderazgo inclusivo desde una perspectiva de 
género. Identificar y apoyar este perfil docente podría fortalecer la implementación de prác-
ticas inclusivas de forma más efectiva. Además, estos hallazgos respaldan la conveniencia 
de integrar explícitamente la perspectiva de género en futuros programas formativos, como 
componente fundamental para impulsar la inclusión. En el caso de los profesores, esta in-
vestigación puede ser útil en el conocimiento de soluciones online eficaces en su formación 
para aumentar su motivación e implicación en la correcta inclusión de las personas con dis-
capacidad y superar su limitada disponibilidad de tiempo. Por último, en el caso de los es-
tudiantes con discapacidad, estos resultados pueden ser interesantes para que se sientan 
atraídos por las universidades online que implementan programas de formación para ayu-
darles en su inclusión en la universidad y, por tanto, en la sociedad en general.

Como puede observarse, los resultados obtenidos y sus implicaciones teóricas y prác-
ticas son relevantes, aunque se reconoce que el estudio presenta algunas limitaciones que 
deben considerarse al interpretar los resultados. En primer lugar, el tamaño de la muestra 
es inferior al ideal, lo que limita la generalización de los hallazgos. A pesar de los múltiples 
llamamientos realizados, la escasa participación puede explicarse por la alta carga labo-
ral del profesorado. Además, el análisis se ha basado en frecuencias y porcentajes, lo que 
permite observar tendencias, pero no establecer relaciones causales ni realizar inferencias 
estadísticas. Otra limitación es la ausencia de seguimiento longitudinal, lo que impide co-
nocer el impacto sostenido de la formación en la práctica docente. Aun así, los resultados 
se alinean con la literatura científica previa, lo que refuerza su validez. 

A partir de las limitaciones detectadas en este estudio, se abren diversas líneas de inves-
tigación que permitirían profundizar en el análisis y mejorar la formación docente inclusiva 
en el contexto universitario. En primer lugar, sería conveniente ampliar el tamaño muestral. 
Para ello, y con la finalidad de poder comparar contextos, se propone aplicar esta forma-
ción en otras universidades con metodología online e incluso en instituciones presenciales, 
lo cual permitiría contrastar resultados y ajustar los programas formativos. También podría 
ser relevante desarrollar estudios longitudinales que analicen el impacto sostenido de las 
acciones formativas sobre la práctica docente y la inclusión efectiva del alumnado con disca-
pacidad. Asimismo, sería pertinente explorar cómo varía la efectividad de estas formaciones 
según el área de conocimiento, la experiencia docente o el tipo de discapacidad abordada. 
Finalmente, se considera importante investigar el papel de las competencias digitales del 



Estudios de 
investigación

Tecnología, Ciencia y Educación, 32 (septiembre-diciembre 2025), pp. 29-58  |  51

Fortaleciendo la inclusión de las personas con discapacidad en  
universidades online: análisis de una propuesta de formación del  

profesorado basada en la mejora de las competencias y la motivación

profesorado, dado su impacto en el incremento del capital digital del alumnado con disca-
pacidad, fortaleciendo así su inclusión en la sociedad y su inserción laboral.

Por todo lo anterior, las conclusiones de este estudio demuestran que la formación del 
profesorado universitario online resulta efectiva para mejorar sus competencias y motiva-
ción en la inclusión de los estudiantes con discapacidad. Este importante aspecto puede 
suponer una oportunidad para que estas personas se incorporen adecuadamente a la uni-
versidad e, igualmente, al mundo de la empresa y a la sociedad en general. 
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Anexo. Cuestionario

A)  Rasgos sociodemográficos de los participantes:

•	 Sexo:

��	 Mujer.

��	 Hombre. 

•	 Experiencia laboral en el ámbito de la educación:

��	 Más de 20 años.

��	 De 11 a 20 años.

��	 De 5 a 10 años.

��	 De 0 a 4 años.

•	 Facultad de pertenencia dentro de la universidad: 

��	 Ciencias Jurídicas. 

��	 Ciencias Sociales y Humanidades. 

��	 Ciencias Económicas y Empresariales. 

��	 Ciencias de la Salud y de la Educación.

��	 Escuela de Ciencias Técnicas e Ingeniería. 

B)  Conocimientos previos a la formación

•	 ¿Con anterioridad a la formación recibida, cuál era su nivel de conocimiento en educación inclusiva?: 

��	 No había recibido formación.

��	 Había recibido formación general.

��	 Había recibido formación específica. 

•	 ¿Antes de la formación, era capaz de explicar la diferencia entre «alumnado con discapacidad» y «alum-
nado con necesidades educativas especiales»?: 

��	 Sí. Tenía clara la diferencia y era capaz de explicarla.

��	 No. Tenía clara la diferencia, pero no era capaz de explicarla.

��	 No, dado que no tenía clara la diferencia entre ambos conceptos.

►
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◄

C)  Necesidad de formación

•	 ¿Cuál es su opinión respecto a la necesidad de formación en educación inclusiva?:

��	 No necesito formación en educación inclusiva.

��	 Necesito formación general en educación inclusiva.

��	 Necesito formación específica en educación inclusiva.

•	 ¿Considera que es necesario proporcionar más formación al profesorado universitario para la inclusión 
de las personas con discapacidad en las aulas?: 

��	 Sí.

��	 No. 

D)  Competencias conceptuales 

•	 Tras la formación, ¿en qué medida ha cambiado su nivel de conocimiento de los principios de la edu-
cación inclusiva aplicados a la enseñanza universitaria? (valore del 1 al 6): 

��	 1

��	 2

��	 3

��	 4

��	 5

��	 6

•	 Tras la formación, ¿en qué medida los conocimientos conceptuales presentados pueden influir posi-
tivamente en su labor docente? (valore del 1 al 6):

��	 1

��	 2

��	 3

��	 4

��	 5

��	 6

E)  Competencias de adaptaciones curriculares

•	 ¿De qué manera la formación recibida le ha facilitado desarrollar mejor las adaptaciones curriculares 
de apoyo en el aula? (valore del 1 al 6):  

��	 1

��	 2

��	 3

��	 4

��	 5

��	 6

F)  Competencias comunicativas 

•	 ¿De qué manera la formación recibida le ha permitido mejorar las competencias comunicativas en la 
relación con los estudiantes con necesidades educativas especiales? (valore del 1 al 6):  

��	 1

��	 2

��	 3

��	 4

��	 5

��	 6

►
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◄

G)  Competencias digitales

•	 ¿De qué manera la formación recibida le ha servido para encontrar nuevas motivaciones en la utiliza-
ción de recursos TIC en la atención al alumnado con necesidades educativas especiales? (valore del 
1 al 6):  

��	 1

��	 2

��	 3

��	 4

��	 5

��	 6

H) Motivaciones en la atención al alumnado con necesidades educativas especiales

•	 ¿La formación recibida le ha servido como motivación en la atención e inclusión de los estudiantes con 
necesidades educativas especiales? (valore del 1 al 6):  

��	 1

��	 2

��	 3

��	 4

��	 5

��	 6

Fuente: elaboración propia.
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Extracto

Este estudio cuantitativo analiza la relación entre el uso de herramientas de inteligencia artificial 
y la percepción de mejora en la inclusión de estudiantes con discapacidad desde la perspectiva 
de 150 docentes uruguayos de educación básica y media. Los resultados indican que el 60 % del 
profesorado que utilizaba inteligencia artificial frecuentemente percibía una mejora significativa, 
frente al 20 % de quienes no la empleaban. Se halló una relación significativa entre ambas variables 
(x² =  25,34; p = 0,001) y una fuerte asociación positiva (r = 0,72). Además, docentes con más de 
10 años de experiencia percibieron mayores beneficios (F = 4,56; p = 0,012). Se concluye que la 
inteligencia artificial puede ser una herramienta valiosa para promover la inclusión, recomendándose 
ampliar la muestra y realizar estudios longitudinales.

Palabras clave: uso de inteligencia artificial; inclusión educativa; discapacidad; docentes uruguayos; 
herramientas tecnológicas; percepción docente; experiencia docente.
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Abstract

This quantitative study analyzes the relationship between the use of artificial intelligence tools 
and the perceived improvement in the inclusion of students with disabilities, based on the per-
spectives of 150 Uruguayan primary and secondary educators. Results indicate that 60% of 
teachers who frequently used artificial intelligence perceived significant improvements, compared 
to 20 % of those who did not. A significant relationship between the variables was found (x² = 
25.34; p = 0.001) with a strong positive correlation (r = 0.72). Moreover, teachers with over 10 
years of experience reported greater perceived benefits (F = 4.56; p = 0.012). These findings 
suggest that artificial intelligence can be a valuable tool for promoting inclusion, though larger 
samples and longitudinal studies are recommended to confirm these results.

Keywords: artificial intelligence use; educational inclusion; disability; Uruguayan teachers; tech-
nological tools; teacher perception; teaching experience.
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Nota: los autores del artículo declaran que todos los procedimientos llevados a cabo para la elaboración de este 
trabajo de investigación se han realizado de conformidad con las leyes y directrices institucionales pertinentes. 
Asimismo, los autores del artículo han obtenido el consentimiento informado (libre y voluntario) por parte de todas las 
personas intervinientes en este estudio de investigación.
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1.  Introducción

Las tecnologías digitales son herramientas cada vez más importantes para la inclusión 
educativa y social de las personas con discapacidad. Desde la creación de las computa-
doras personales en la década de los setenta del siglo XX y, en particular, con la prime-
ra máquina de lectura de textos desarrollada por Kurzweil para ayudar a las personas con 
discapacidad visual, las tecnologías se han convertido en una promesa de trascendencia 
de barreras y de transformación de la enseñanza de niños y niñas discapacitados, con un 
papel histórico y político en la garantía de los derechos humanos fundamentales de estas 
personas (Petrick, 2015). Las utopías cibernéticas y del transhumanismo fueron fundamen-
tales para la creación de dispositivos que ofrecen soportes a la inclusión y pueden mejorar 
las condiciones de vida de muchas personas con discapacidad. Entre estas creaciones se 
encuentran las tecnologías de inteligencia artificial.

La inteligencia artificial, según Nilsson (2009), comenzó con la idea de los autómatas, 
que se remonta a los filósofos griegos como Aristóteles, y continuó con el proyecto del 
robot de Leonardo da Vinci en la Edad Media y con la construcción del pato autómata de 
Jacques Vaucanson en el siglo XVI, antecedentes que sentaron las bases históricas y con-
ceptuales de las tecnologías que, siglos más tarde, se convertirían en herramientas clave 
para la inclusión educativa y social de las personas con discapacidad. Sin embargo, fue en 
los encuentros sobre cibernética que tuvieron lugar en los años cuarenta y cincuenta del 
siglo XX, con las concepciones sobre el hombre biónico –con foco en la relación entre el 
hombre y la máquina–, en asociación con los estudios estadísticos de probabilidades, la 
retroalimentación y los sistemas circulares, cuando la inteligencia artificial conquistó nue-
vas aplicaciones en la ingeniería computacional. La máquina de Turing, marco histórico de 
la inteligencia artificial, fue creada con el objetivo de desarrollar actividades intelectuales 
similares a las humanas. También es importante considerar el apoyo institucional y sus ca-
racterísticas socioeconómicas, dado que en los contextos más desfavorecidos se produce 
una brecha digital que repercute tanto en el uso de estas nuevas tecnologías como en su 
aporte en el desarrollo de la calidad académica (Valverde, 2021).

La inteligencia artificial, en la fase de redes neuronales y escalabilidad computacional, 
con inmensa concentración y gestión de datos por parte de las big tech del Norte global, 
tiende a ampliar las brechas digitales entre el norte y el sur globales (Santaella, 2021). Una 
forma de reducir las brechas es invertir en redes de inteligencia artificial entre los países del 
sur, crear estrategias de formación docente y promover educación crítica e inclusiva para 
el uso de la inteligencia artificial.
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Para la United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO, 2020), 
la educación inclusiva busca garantizar el acceso y la participación de todos los estudiantes, 
sin importar sus características y diferencias personales. En este contexto, su potencial para 
personalizar experiencias de aprendizaje, automatizar procesos y generar nuevas formas de 
interacción pedagógica ha despertado un creciente interés entre investigadores, educadores y 
responsables de políticas públicas, contribuyendo a derribar barreras que históricamente han 
limitado el acceso y la participación de estudiantes con discapacidad en entornos educativos. 

En la actualidad, la inclusión educativa se ha consolidado como uno de los principales 
objetivos de las políticas públicas a nivel global, enmarcándose dentro de los compromi-
sos asumidos por los países para alcanzar los objetivos de desarrollo sostenible (ODS), es-
pecialmente el ODS 4, el cual promueve una educación de calidad, equitativa e inclusiva. 
Bajo este enfoque se pueden describir iniciativas concretas, como la convocatoria RIINEE1, 
impulsada por la UNESCO y el Ministerio de Educación, Formación Profesional y Deportes 
de España, que reconoce y apoya proyectos innovadores de inclusión de estudiantes con 
discapacidad mediante el uso de tecnologías como la inteligencia artificial. En la región, y 
específicamente en Uruguay, el Plan Ceibal representa una política educativa pionera que 
integra el uso de la tecnología en el ámbito educativo, con un enfoque de equidad e igual-
dad de oportunidades, garantizando el acceso a recursos digitales accesibles y fomentando 
entornos de aprendizaje más inclusivos para todos los estudiantes.

La intersección entre inteligencia artificial, educación inclusiva y discapacidad constituye 
un campo de estudio relativamente reciente, pero creciente en cuanto a relevancia. Una re-
visión sistemática de la literatura sobre inteligencia artificial y educación en revistas de alto 
impacto, entre 2021 y 2023, identificó 55 artículos publicados en 38 países. Encabeza Esta-
dos Unidos, con 12 artículos, seguido de China con 7 (Forero-Corba y Bennasar, 2024). En 
esta revisión se identificó una importante desigualdad en los estudios entre el norte y el sur 
global, lo que corrobora las afirmaciones de Santaella (2021). Además, el análisis de datos 
demuestra la tendencia de las investigaciones sobre la inteligencia artificial en la educación 
primaria y secundaria, y enfatiza la importancia de fortalecer la competencia digital docente. 

En esta línea es importante mencionar que la adopción de tecnologías en el aula no 
depende exclusivamente de la disponibilidad de recursos tecnológicos, sino que está in-
fluida por factores pedagógicos, culturales e incluso institucionales. Petko (2012) propo-
ne el modelo «destrezas, expectativas y herramientas» –conocido como skill, will y tool–, 
el cual sostiene que la integración efectiva de las tecnologías de la información en el aula 
por parte del profesorado depende de la interacción de tres factores clave. En primer lugar, 
destaca la percepción de competencia del docente respecto a sus habilidades para utilizar 
dichas tecnologías; en segundo lugar, la disponibilidad real de herramientas tecnológicas 
en el entorno educativo; y, finalmente, la expectativa positiva sobre los beneficios que los 

1	 Red Intergubernamental Iberoamericana de Cooperación para la Educación de Personas con Necesida-
des Educativas Especiales.
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estudiantes pueden alcanzar mediante su uso. Cuando estos tres elementos confluyen, se 
generan condiciones más propicias para que los docentes integren la tecnología en sus 
prácticas pedagógicas de manera significativa. Este enfoque adquiere especial relevancia 
en el marco de la inclusión educativa, ya que la tecnología –y, particularmente, la inteligen-
cia artificial– puede ser una aliada para atender la diversidad en el aula, eliminar las barreras 
de aprendizaje y garantizar que todos los estudiantes, incluidas las personas con discapa-
cidad, puedan participar activamente en igualdad de condiciones en el proceso educativo. 
Por otro lado, Montero y Gewerc (2018) sostienen que la integración efectiva de la tecnolo-
gía en contextos educativos requiere de un enfoque que contemple las creencias del pro-
fesorado, su formación, el acompañamiento institucional y el significado que se le asigna al 
uso de la tecnología en la práctica docente. 

La tecnología en educación fomenta que el docente pase de un rol transmisor al de un 
diseñador de experiencias de aprendizaje (Area Moreira, 2018). En la actualidad, este rol se 
potencia por las posibilidades de personalización que ofrece la inteligencia artificial: chatbots 
con retroalimentación en tiempo real, evaluación en tiempo real, análisis de datos automa-
tizados, sistemas de recomendación (Menacho Ángeles et al., 2024), etc. Todo esto libera 
al docente (García Sánchez, 2023), permitiéndole disponer de más tiempo para profundizar 
en otros ámbitos, como, por ejemplo, la inclusión. Un ejemplo práctico son las plataformas 
personalizadas, en las que el avance del estudiante y sus respuestas permiten que este se 
adapte a las necesidades de aprendizaje (López-Belmonte et al., 2020), generando una vía 
de inclusión y de atención a la diversidad. Esta situación se potencia aún más por el uso de 
chatbots o asistentes virtuales que ofrecen diferentes tipos de ayudas y que se personalizan 
en función de las necesidades específicas (Crespo Obaco y Benavides Bailón, 2024). Inclu-
so es posible configurar un chatbot que apoye al docente con orientaciones sobre cómo 
potenciar la inclusión o uno que ayude al estudiante a acceder a un medio que pueda aten-
der algunas necesidades de aprendizaje que posea.

Si bien la inteligencia artificial presenta sesgos, también es una herramienta para la inclusión, 
tanto social como educativa, al tener la capacidad de diversificar los modos de aprendizaje 
(Andrés, 2024). Por ejemplo, puede crear itinerarios personalizados de aprendizaje (Villegas 
et al., 2020), aportar a la enseñanza adaptativa el diseño universal de aprendizaje –al fomentar 
la flexibilidad en los métodos pedagógicos, optimizando la participación activa y promovien-
do la adquisición de habilidades cognitivas y socioemocionales (Troya Santillán et al., 2025) 
en función de la forma de integración del alumno– y adaptar el currículo del estudiante a sus 
necesidades, mejorando la eficacia del proceso educativo (Santillán de la Torre et al., 2024). 

Para García-Peñalvo (2024), la inteligencia artificial puede facilitar la creación de entor-
nos educativos más flexibles y centrados en el estudiante, ya que tiene la capacidad de 
analizar grandes volúmenes de datos y generar recomendaciones personalizadas que op-
timicen el proceso de enseñanza-aprendizaje. Este enfoque resulta relevante en contextos 
de diversidad, ya que posibilita una atención más inclusiva y ajustada a las características 
individuales del alumnado, contribuyendo a la reducción de barreras en el acceso y la par-
ticipación educativa. 
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En el contexto latinoamericano, la implementación de estas tecnologías adquiere matices 
particulares, ya que, por un lado, esta parte del mundo se enfrenta a desafíos estructurales, 
como la amplia brecha digital, la limitada infraestructura tecnológica en muchas instituciones 
educativas y la insuficiente formación docente en competencias digitales; por otro lado, paí-
ses como Uruguay han desarrollado iniciativas pioneras, como la integración de tecnologías 
en el sistema educativo, incluyendo programas específicos que proporcionan tecnologías de 
apoyo y «rampas digitales» para la eliminación de las barreras de acceso, con equipamiento 
adaptado o softwares asistentes para estudiantes con limitaciones visuales, motoras, audi-
tivas o cognitivas. Todas estas acciones han permitido que más estudiantes con discapaci-
dad puedan participar de las actividades educativas en igualdad de condiciones. 

2.  Objetivos

El objetivo general (OG) de este estudio de investigación es el siguiente:

OG. Analizar la relación entre el uso de herramientas de inteligencia artificial por parte de docentes 
uruguayos y su percepción de mejora en la inclusión de estudiantes con discapacidad en el aula. 

Entre los objetivos específicos (OE) podemos enumerar los cuatro siguientes:

OE1. Evaluar la frecuencia de uso de herramientas de inteligencia artificial entre los docentes uru-
guayos.

OE2. Determinar la percepción de los docentes sobre el impacto de la inteligencia artificial en la 
inclusión de estudiantes con discapacidad.

OE3. Identificar si existe una relación significativa entre el uso de la inteligencia artificial y la per-
cepción de mejora en la inclusión.

OE4. Explorar si los años de experiencia docente influyen en la percepción de los beneficios de 
la inteligencia artificial para la inclusión.

3.  Método

Este estudio se enmarca en un enfoque cuantitativo, ya que busca medir y analizar nu-
méricamente la relación entre el uso de herramientas de inteligencia artificial y la percepción 
de mejora en la inclusión de estudiantes con discapacidad. Se utilizó un diseño no expe-
rimental, transversal y correlacional, ya que no se manipularon variables y se recolectaron 
datos en un momento específico para examinar la asociación entre las variables de interés.
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A)  Variables

Este estudio de investigación se realizó en función de tres variables:

•	 Variable independiente (VI). Uso de herramientas de inteligencia artificial en el 
aula. La VI fue operacionalizada mediante una escala Likert de 1 (nunca uso inte-
ligencia artificial) a 5 (uso inteligencia artificial frecuentemente).

•	 Variable dependiente (VD). Percepción de mejora en la inclusión de estudiantes 
con discapacidad. La VD fue operacionalizada mediante una escala Likert de 1 
(no mejora la inclusión) a 5 (mejora significativamente la inclusión).

•	 Variable de control (VC). Años de experiencia docente. La VC fue categorizada 
en tres niveles: 1 (menos de 5 años), 2 (de 5 a 10 años) y 3 (más de 10 años).

B)  Muestra

•	 Población. Docentes de educación básica y media de Uruguay que trabajaban 
con estudiantes con discapacidad.

•	 Muestra. 150 docentes seleccionados mediante muestreo aleatorio simple.

•	 Criterios de inclusión:

−	 Docentes en activo que trabajaban con estudiantes con discapacidad.

−	 Docentes que tenían acceso a herramientas tecnológicas en su institución 
educativa.

•	 Criterios de exclusión:

−	 Docentes que no utilizaban tecnología en su práctica educativa.

−	 Docentes que no trabajaban directamente con estudiantes con discapacidad.

C)  Instrumento de recolección de datos

Se empleó un cuestionario estructurado con preguntas cerradas, diseñado para medir las 
variables de estudio. El instrumento fue validado mediante juicio de expertos y una prueba 
piloto con 20 docentes para asegurar su confiabilidad (α de Cronbach = 0,85).

D)  Análisis de datos

Para el análisis de los datos recolectados, se emplearon técnicas estadísticas tanto des-
criptivas como inferenciales. En primer lugar, se realizó un análisis descriptivo para resumir 
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las características de la muestra y las respuestas de los docentes. Este análisis incluyó la 
distribución de frecuencias y porcentajes de las variables de estudio, el nivel de uso de he-
rramientas de inteligencia artificial y la percepción de mejora en la inclusión de estudiantes 
con discapacidad. Además, se calcularon medidas de tendencia central (media, mediana) 
y dispersión (desviación estándar) para obtener una visión general del comportamiento de 
los datos.

Posteriormente, se aplicó una prueba de chi-cuadrado (x²) para evaluar si existía una 
relación significativa entre el uso de la inteligencia artificial y la percepción de mejora en la 
inclusión. Esta prueba permitió determinar si las diferencias observadas en las frecuencias 
de las respuestas eran estadísticamente significativas o podían atribuirse al azar. Los resul-
tados mostraron un valor de x² = 25,34 con un p-valor de 0,001, lo que indicó una relación 
significativa entre ambas variables.

Además, se calculó el coeficiente de correlación de Pearson para medir la fuerza y di-
rección de la relación entre el uso de la inteligencia artificial y la percepción de mejora en la 
inclusión. Se obtuvo un coeficiente de 0,72, lo que sugirió una correlación positiva fuerte, es 
decir, a mayor uso de inteligencia artificial, mayor es la percepción de mejora en la inclusión.

4.  Resultados

4.1.  Descripción de la muestra y estadísticos descriptivos

La presente investigación se sustentó en una muestra de 150 docentes de educación 
básica y media en Uruguay, seleccionados a través de un muestreo aleatorio simple (Omair, 
2014). Si bien se trató de un tamaño muestral moderado, resultó pertinente para explorar 
de manera preliminar la relación entre el uso de herramientas de inteligencia artificial y la 
percepción sobre su impacto en la inclusión de estudiantes con discapacidad. Un criterio 
clave en la selección fue que todos los participantes estuvieran en activo, garantizando así 
la experiencia directa en el aula y, al menos en teoría, el acceso a los recursos tecnológicos.

Con el objetivo de identificar posibles diferencias relacionadas con la trayectoria pro-
fesional, se clasificó la variable «años de experiencia docente» en tres categorías: «menos 
de 5 años», «entre 5 y 10 años» y «más de 10 años». Si bien la distribución fue relativamen-
te equilibrada, se observó una ligera prevalencia de docentes con mayor antigüedad. A su 
vez, se contempló la participación de educadores tanto de enseñanza básica como media, 
lo que permitió enriquecer el análisis al incorporar perspectivas provenientes de distintos 
niveles del sistema escolar.

Para evaluar la frecuencia con que se integraban herramientas de inteligencia artificial 
en la labor docente, se utilizó una escala Likert de cinco niveles: de 1 (nunca uso inteligen-
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cia artificial) a 5 (uso inteligencia artificial frecuentemente). La mayoría del profesorado se 
ubicó en los niveles intermedios (2 y 3), lo que refleja una utilización ocasional o moderada. 
Sin embargo, destacó un grupo significativo de participantes en el nivel 5, quienes reporta-
ron un uso intensivo de estas tecnologías. Este hallazgo sugirió que la adopción de la inteli-
gencia artificial en el aula era dispar, probablemente influida por factores como la formación 
docente, el interés personal y las condiciones de apoyo institucional. 

En cuanto a la percepción sobre el impacto de la inteligencia artificial en la inclusión de 
estudiantes con discapacidad, se aplicó igualmente una escala Likert de cinco puntos. Una 
parte sustantiva del profesorado manifestó opiniones favorables (niveles 4 y 5), destacan-
do el potencial de estas herramientas para mejorar la participación y facilitar la adecuación 
de contenidos a distintas necesidades. No obstante, también se registraron respuestas en 
los niveles bajos (1 y 2), lo cual evidenció la persistencia de ciertas barreras –ya fueran tec-
nológicas, pedagógicas o ideológicas–, así como la presencia de visiones críticas o escép-
ticas respecto del verdadero alcance inclusivo que podía tener la inteligencia artificial en 
contextos educativos reales. 

4.2.  Distribución de frecuencias

El cuadro 1 muestra la distribución de frecuencias obtenida al cruzar los niveles de uso 
de inteligencia artificial (véase columna izqda.) con la percepción de mejora en la inclusión 
(véase columna central). Cada celda indica cuántos docentes coincidieron en ambas cate-
gorías. Este recurso permitió observar de forma clara las tendencias principales y los con-
trastes entre quienes reportaban un uso más intensivo de la inteligencia artificial y aquellos 
que percibían un mayor o menor impacto en la inclusión (Strietholt y Johansson, 2023).

Cuadro 1. Relación entre el uso de la inteligencia artificial y la percepción de mejora en la inclusión

Uso de inteligencia artificial (VI) Percepción de mejora (VD) Frecuencia

1 (nunca) 1 (no mejora) 20

1 (nunca) 3 (mejora moderada) 10

1 (nunca) 5 (mejora significativa) 5

3 (ocasional) 1 (no mejora) 15

3 (ocasional) 3 (mejora moderada) 25

3 (ocasional) 5 (mejora significativa) 10

►
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Uso de inteligencia artificial (VI) Percepción de mejora (VD) Frecuencia

◄

5 (frecuente) 1 (no mejora) 5

5 (frecuente) 3 (mejora moderada) 20

5 (frecuente) 5 (mejora significativa) 40

Fuente: elaboración propia.

Entre los datos más relevantes destacó el grupo de docentes que calificó el uso de la in-
teligencia artificial como «frecuente» (nivel 5) y, simultáneamente, reportó una «mejora signifi-
cativa» (nivel 5), con 40 respuestas. Por el contrario, se registraron 20 docentes que «nunca» 
empleaban inteligencia artificial (nivel 1) y que también opinaban «no mejora» (nivel 1). Asi-
mismo, cabe mencionar que incluso entre los que usaban la inteligencia artificial de modo 
frecuente, existían 5 docentes que no percibían beneficios, lo cual sugiere una diversidad 
de experiencias y puntos de vista.

4.3.  Análisis de asociación mediante la prueba de chi-cuadrado

El propósito principal de aplicar la prueba de chi-cuadrado (x²) fue evaluar si existía una 
asociación estadísticamente significativa entre el nivel de uso de herramientas de inteli-
gencia artificial (VI) y la percepción de mejora en los procesos de inclusión (VD). En otras 
palabras, se buscó determinar si los patrones observados en el cuadro 1 diferían significa-
tivamente de aquellos que se esperarían por azar, lo que permitiría inferir una relación no 
aleatoria entre ambas variables.

El valor obtenido de x² fue de 25,34, con un nivel de significación de p = 0,001. Los gra-
dos de libertad (gl) fueron calculados en 4, considerando los tres niveles establecidos para 
cada variable: 

(3 − 1) × (3 − 1) = 4

Dado que p < 0,05, se rechazó la hipótesis nula de independencia, concluyéndose que 
existía una relación estadísticamente significativa entre el uso de la inteligencia artificial y la 
percepción de inclusión por parte del profesorado encuestado.

Desde un punto de vista interpretativo, este hallazgo sugirió que quienes reportaban un 
uso más frecuente de herramientas de inteligencia artificial tendían a percibir mayores avan-
ces en términos de inclusión, a diferencia de aquellos que las utilizaban esporádicamente 
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o no las empleaban. Si bien esta relación no permitió establecer causalidad, implicó una 
evidencia sólida sobre el potencial de la inteligencia artificial como herramienta facilitadora 
en los procesos de educación inclusiva.

4.4.  Correlación y fuerza de asociación: coeficiente de Pearson

Para complementar el análisis de asociación, se utilizó el coeficiente de correlación de Pear-
son, una herramienta estadística especialmente adecuada para examinar relaciones lineales 
entre variables cuantitativas continuas o pseudocontinuas, como las escalas tipo Likert emplea-
das en esta investigación. A diferencia de la prueba chi-cuadrado, centrada en el análisis de 
asociaciones entre variables categóricas, el coeficiente de Pearson permitió no solo identificar 
la dirección del vínculo entre variables, sino también estimar su magnitud (Sedgwick, 2012).

Los resultados del análisis mostraron un coeficiente de correlación de r = 0,72 con un nivel 
de significancia estadística de p < 0,01. Este valor indicó una correlación positiva fuerte, lo que 
sugirió que, a mayor frecuencia en el uso de herramientas basadas en inteligencia artificial, más 
favorable era la percepción respecto a su impacto en la mejora de los procesos inclusivos, es-
pecialmente en lo relativo a estudiantes con discapacidad. Como se puede ver en la figura 1, 
este hallazgo validó la hipótesis planteada y, además, aportó evidencia empírica al supuesto 
de que el uso intensivo de tecnologías emergentes podía incidir positivamente en la percep-
ción docente sobre las prácticas inclusivas en el aula (Romero García y Alonso-Secades, 2025).

Figura 1. Tendencia de la percepción de la inclusión según la frecuencia de uso de la inteligencia artificial
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4.5.  Análisis de varianza según la experiencia docente

El propósito de aplicar un análisis de varianza (ANOVA) en esta investigación fue explo-
rar si existían diferencias significativas en la percepción de los beneficios de la inteligencia 
artificial para promover la inclusión según los años de experiencia profesional del profeso-
rado. Más allá de la relación general entre inteligencia artificial e inclusión, se consideró re-
levante indagar si la trayectoria docente influía en la disposición hacia estas tecnologías y 
en la valoración de su potencial transformador.

Para ello, se agruparon los participantes en tres categorías: «docentes con menos de 
5 años de experiencia», «docentes con experiencia de entre 5 y 10 años» y «docentes con 
más de 10 años de experiencia». El análisis estadístico reveló un valor de F = 4,56 y un 
nivel de significancia de p = 0,012, lo cual indicaba que existían diferencias estadísticamen-
te significativas en al menos uno de los grupos comparados. Un análisis post hoc permitió 
constatar que los docentes con más de 10 años de trayectoria tendían a valorar más posi-
tivamente el aporte de la inteligencia artificial en los procesos inclusivos, en contraste con 
aquellos que se encontraban en las primeras etapas de su carrera o en una fase intermedia.

Este resultado sugería que el capital profesional acumulado a lo largo del tiempo podría 
traducirse en una mayor apertura, seguridad o disposición para incorporar herramientas tec-
nológicas emergentes. (Howorth et al., 2024). Sin embargo, no se puede perder de vista que 
la experiencia, aunque relevante, no operaba de forma aislada. Factores como la formación 
continua, el acceso a recursos, el acompañamiento institucional y la cultura pedagógica 
de cada centro también incidieron de manera sustantiva en cómo los docentes se posicio-
naron frente al uso de la inteligencia artificial en los contextos educativos (véase figura 2).

Figura 2. Percepción de la inclusión según la experiencia docente

< 5 años

M
ed

ia
 (p

er
ce

pc
ió

n 
de

 in
cl

us
ió

n)

0

1

2

3

4

5

 5-10 años > 10 años

Fuente: elaboración propia.



Tecnología, Ciencia y Educación, 32 (septiembre-diciembre 2025), pp. 59-78  |  72

D. W. Borba, C. Prioste, J. A. Henríquez, C. A. Villegas,  
C. Sepúlveda-Irribarra y B. A. Bustamante-Olivares

Estudios de 
investigación

Considerando los resultados descritos en este apartado, el presente estudio evidenció 
una notable heterogeneidad en cuanto a la frecuencia de uso de herramientas basadas en 
inteligencia artificial. Aproximadamente la mitad del profesorado se situó en niveles inter-
medios de adopción, mientras que un segmento significativo (correspondiente al nivel 5) 
declaró un uso regular de estas tecnologías. Este último grupo, que representó el 60 % de 
las respuestas, manifestó percepciones más favorables respecto a la inclusión de estudian-
tes en situación de discapacidad. En contraste, solo un 20 % de los que no empleaban in-
teligencia artificial (nivel 1) reportaron mejoras en dicho ámbito.

Los análisis estadísticos respaldaron estas tendencias. Tanto la prueba de chi-cuadrado 
(x² = 25,34; p = 0,001) como el coeficiente de correlación de Pearson (r = 0.72; p < 0,01) evi-
denciaron una asociación positiva y significativa entre la frecuencia de uso de la inteligen-
cia artificial y la percepción de su impacto en la inclusión. Asimismo, el análisis de varianza 
(ANOVA) arrojó un valor de F = 4,56 con un nivel de significación de p = 0,012, indicando 
que los docentes con más de 10 años de experiencia tendían a valorar con mayor optimis-
mo el potencial inclusivo de estas herramientas.

5.  Discusión

Los resultados obtenidos en esta investigación revelaron una relación significativa entre 
el uso de las herramientas de inteligencia artificial y la percepción de mejora en la inclusión 
de estudiantes con discapacidad en el contexto educativo uruguayo. A continuación, se 
interpretan los hallazgos y sus implicancias para la práctica educativa.

5.1.  �Relación entre el uso de la inteligencia artificial y la percep­
ción de inclusión 

Los análisis estadísticos realizados evidenciaron una relación positiva y estadísticamen-
te significativa entre la frecuencia de uso de tecnologías de inteligencia artificial en el aula 
y la percepción docente de mejora en la inclusión de estudiantes con discapacidad. Tanto 
la correlación de Pearson (r = 0,72; p < 0,01) como la prueba de chi-cuadrado (p = 0,001) 
confirmaron esta relación, que se puede ver desde múltiples perspectivas. Por un lado, es 
posible que las herramientas de inteligencia artificial, efectivamente, faciliten la personali-
zación del aprendizaje y la adaptación de contenidos a las necesidades específicas de los 
estudiantes con discapacidad, tal y como señalan García-Peñalvo y Seoane-Pardo (2024). 
Por otro lado, también es necesario considerar que los docentes que utilizan tecnologías 
de inteligencia artificial de manera intensiva podrían tener una actitud más favorable hacia 
la inclusión y una mayor disposición para implementar estrategias diversificadas, y, por ello, 
tienden a observar mayores beneficios en términos de participación y adecuación de conte-
nidos para estudiantes con necesidades educativas diversas. Estos resultados son consis-
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tentes con investigaciones previas (Andrés, 2024; García Sánchez, 2023; Menacho Ángeles 
et al., 2024; Santillán de la Torre et al., 2024) que han destacado el potencial de las tecnolo-
gías de inteligencia artificial para transformar las prácticas educativas inclusivas, prestando 
atención a la complejidad de formas y ritmos de aprendizaje en el aula.

El cuadro 1 presentado en los resultados reveló que también se observaban casos apa-
rentemente contradictorios, como los cinco docentes que, a pesar de utilizar frecuentemente 
inteligencia artificial, no percibían mejoras significativas en la inclusión. Estos casos atípicos 
podrían explicarse por factores contextuales específicos, como son los mencionados por 
Petko (2012) y Montero y Gewerc (2018): las limitaciones en la implementación, la falta de 
formación adecuada, el acompañamiento institucional, el tipo de herramienta empleada y 
la cultura pedagógica son factores clave que median en esta relación. Esto recuerda que el 
uso de la tecnología, en sí mismo, no garantiza prácticas inclusivas, sino que es necesario 
considerar cómo, para qué y en qué contexto se integra. 

5.2.  Papel de la experiencia docente como variable moderadora

Un hallazgo relevante de este estudio fue la influencia de la experiencia docente en la 
percepción de los beneficios de la inteligencia artificial para la inclusión. El análisis de la va-
rianza (ANOVA) reveló diferencias significativas entre los grupos según la experiencia. Los 
profesores con más de 10 años en el aula fueron quienes más valoraron positivamente lo 
que estas herramientas podían aportar. Esto coincide con lo planteado por Howorth (2024), 
quien sugiere que el capital profesional acumulado puede traducirse en una mayor seguri-
dad y disposición a la hora de incorporar herramientas más innovadoras para la enseñanza, 
desarrollando un repertorio pedagógico más amplio que les permite integrar las nuevas tec-
nologías de una manera más efectiva y significativa. 

No obstante, es importante considerar que la relación entre experiencia docente y valo-
ración de las herramientas de inteligencia artificial podría verse afectada por elementos no 
explorados en este estudio, como, por ejemplo, la formación específica en tecnologías edu-
cativas, el apoyo institucional o las características particulares de los estudiantes atendidos. 

6.  Conclusiones

El presente estudio ha examinado la relación entre el uso de las tecnologías basadas en 
la inteligencia artificial por parte del profesorado y su percepción en torno al impacto de di-
chas herramientas sobre la inclusión de estudiantes con discapacidad en aulas uruguayas 
de educación básica y media. La evidencia recogida corrobora una relación estadística-
mente significativa entre la frecuencia de uso de estas tecnologías y la percepción positiva 
respecto a su contribución al fortalecimiento de procesos educativos inclusivos.
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También confirma una correspondencia positiva y estadísticamente significativa entre 
el uso frecuente de herramientas de inteligencia artificial por parte del profesorado y la per-
cepción de mejora en la inclusión del alumnado con discapacidad. Al respecto, el 60 % de 
los docentes que utilizan inteligencia artificial frecuentemente reportaron una mejora sig-
nificativa en la inclusión educativa, comparado con solo el 20 % de los que nunca utilizan 
esta tecnología. Esta asociación fue respaldada por un valor de chi-cuadrado (x² = 25,34; 
p = 0,001) y un coeficiente de correlación de Pearson alto (r = 0,72; p < 0,01). 

Por otro lado, se identificó que la experiencia profesional actúa como moderadora de 
la percepción sobre los beneficios del uso de la inteligencia artificial en contextos inclusi-
vos, donde los docentes con más de 10 años de experiencia reportaron percepciones más 
favorables respecto a la eficacia de estas tecnologías (ANOVA: F = 4,56; p = 0,012). Esto 
sugiere que el capital pedagógico acumulado potencia la confianza y la disposición para 
integrar herramientas innovadoras en la práctica educativa pública que reduzcan dichas 
desigualdades mediante apoyos tecnológicos y financieros específicos. 

La investigación arroja también que la disponibilidad tecnológica por sí sola no garantiza 
una inclusión efectiva, dado que factores como la formación específica en competencias di-
gitales, la cultura institucional y la percepción personal del docente sobre sus propias habi-
lidades tecnológicas son claves para el logro de estas iniciativas, por lo cual se recomienda 
fortalecer la capacitación docente, orientada específicamente a las herramientas basadas 
en inteligencia artificial, para potenciar su eficacia en la inclusión educativa.

Uno de los aportes de esta investigación es haber identificado una adopción disímil de 
la inteligencia artificial entre el profesorado encuestado. Mientras un segmento importante 
manifiesta un uso moderado u ocasional, aproximadamente el 60 % declara una utilización 
frecuente de estas tecnologías, siendo este grupo el que exhibe con mayor claridad una 
percepción positiva respecto a sus beneficios inclusivos. Tales beneficios incluyen, princi-
palmente, la capacidad de personalizar itinerarios de aprendizaje, la adaptación curricular 
a las características individuales del estudiantado y la generación de contextos de ense-
ñanza más receptivos a la diversidad funcional. Estos hallazgos coinciden con estudios re-
cientes, como los de García-Peñalvo (2024), Santillán de la Torre et al. (2024) y Menacho 
Ángeles et al. (2024), los cuales subrayan la importancia de la inteligencia artificial como 
catalizadora de transformaciones inclusivas cuando se articula con una intencionalidad pe-
dagógica adecuada.

Sin embargo, el estudio también advierte sobre la existencia de experiencias contradic-
torias. Algunos docentes, a pesar de declarar un uso frecuente de herramientas de inteligen-
cia artificial, no perciben una mejora sustantiva en términos de inclusión. Esta divergencia 
puede explicarse por la influencia de múltiples factores contextuales que median el impac-
to de estas tecnologías. Entre ellos destacan la calidad de la formación docente inicial y 
continua, el grado de acompañamiento institucional, la infraestructura tecnológica dispo-
nible, la cultura organizacional de los centros escolares y la pertinencia pedagógica de las 
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herramientas utilizadas. Esta interpretación se alinea con lo propuesto por Petko (2012) 
y Montero y Gewerc (2018), quienes sostienen que el impacto de la tecnología educativa 
depende tanto de condiciones materiales como simbólicas y que su efectividad está de-
terminada por la interacción entre creencias docentes, recursos disponibles y marcos ins-
titucionales de apoyo. 

En este contexto, cobra especial relevancia la variable experiencia docente, que en este 
estudio ha demostrado ser un factor modulador de la percepción sobre los beneficios inclu-
sivos de la inteligencia artificial. Los docentes con más de una década de trayectoria profe-
sional se muestran significativamente más proclives a valorar de forma positiva el impacto 
de estas tecnologías. Esta tendencia puede atribuirse al capital profesional acumulado, 
que permite una toma de decisiones más informada, una mayor capacidad de integración 
curricular de tecnologías emergentes y una mayor estabilidad en las prácticas pedagógi-
cas. Según lo argumentado por Howorth et al. (2024), la experiencia no solo implica mayor 
pericia técnica, sino también un conocimiento práctico y situado del aula, lo que facilita la 
implementación contextualizada de soluciones tecnológicas para atender a la diversidad.

No obstante, este hallazgo no debe interpretarse de forma determinista. Existen docen-
tes con menos experiencia que también reportan valoraciones positivas, lo que sugiere que 
la experiencia debe entenderse en relación con otros factores como la motivación personal, 
el compromiso profesional, la apertura a la innovación y, sobre todo, la formación especiali-
zada en competencias digitales inclusivas. De ahí que resulte prioritario diseñar políticas de 
desarrollo profesional docente que no solo ofrezcan acceso a tecnologías, sino que también 
promuevan espacios reflexivos, colaborativos y sostenidos de formación en el uso crítico, 
ético y pedagógico de la inteligencia artificial en la educación.

Por tanto, este estudio permite concluir que la inteligencia artificial posee un potencial 
transformador real en lo que respecta a la inclusión educativa, particularmente si su imple-
mentación es acompañada por condiciones estructurales y pedagógicas favorables. Esto 
implica el fortalecimiento de políticas públicas orientadas a reducir las brechas tecnológi-
cas, garantizar la equidad en el acceso a recursos e impulsar programas de formación y 
actualización docente que contemplen enfoques de justicia educativa, accesibilidad uni-
versal y diseño universal para el aprendizaje. Sin este andamiaje, el riesgo de reproducir 
nuevas formas de exclusión mediante la tecnología continúa siendo una posibilidad latente. 

Asimismo, se enfatiza la necesidad de avanzar hacia un enfoque de integración tecno-
lógica que no sea meramente instrumental o tecnocéntrico, sino que se oriente desde una 
perspectiva crítica, comprometida con los principios de equidad, inclusión y diversidad. 
Las herramientas de inteligencia artificial no deben ser vistas como soluciones universales, 
sino como instrumentos que requieren una mediación pedagógica competente y situada. 
En consecuencia, su uso debe evaluarse no solo en términos de eficiencia, sino también 
de justicia social, respeto a la dignidad de los sujetos y capacidad de responder a la com-
plejidad inherente al acto educativo. 



Tecnología, Ciencia y Educación, 32 (septiembre-diciembre 2025), pp. 59-78  |  76

D. W. Borba, C. Prioste, J. A. Henríquez, C. A. Villegas,  
C. Sepúlveda-Irribarra y B. A. Bustamante-Olivares

Estudios de 
investigación

Finalmente, y a partir de estos resultados, se recomienda ampliar la muestra y desarrollar 
investigaciones longitudinales que permitan validar estos resultados iniciales. Asimismo, se 
plantea explorar otras variables contextuales, culturales, socioeconómicas y pedagógicas 
para entender con mayor profundidad cómo operan estas tecnologías en distintos entor-
nos educativos tanto de Uruguay como de otros países con características similares en la 
región, facilitando una aplicación más efectiva de las herramientas de inteligencia artificial 
como mediadoras del aprendizaje inclusivo.
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Extracto

Hoy en día, el uso de las herramientas digitales ha permitido realizar cambios significativos en el 
sistema educativo, permitiendo la igualdad de oportunidades y una mayor accesibilidad al alum-
nado en general. En este sentido, el alumnado con trastorno del espectro autista (TEA) necesita 
aplicar estos dispositivos electrónicos para mejorar en el proceso de enseñanza-aprendizaje. El 
presente estudio trata de aplicar un análisis bibliométrico sobre el impacto de las tecnologías de 
la información y la comunicación (TIC) en el alumnado con TEA con el objetivo de responder a tres 
preguntas de investigación planteadas. A través del análisis de dos bases de datos (Scopus y Web of 
Science) se recopilaron un total de 33 artículos sobre la temática. Los resultados reflejan una mejora 
significativa en el rendimiento escolar, habilidades sociales y motivación del alumnado. A modo 
de conclusión, se manifiesta una evidente necesidad de formar al profesorado en competencias 
digitales y de realizar más esfuerzos en esta línea de investigación, con el objetivo de proporcionar 
más conocimientos a la comunidad científica.
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Abstract

Nowadays, the use of digital tools has enabled significant changes in the educational system, 
allowing equal opportunities and greater accessibility to students. In this sense, students with 
autism spectrum disorder (ASD) need to apply these electronic devices to improve the teaching 
and learning process. The present study tries to apply a bibliometric analysis on the impact of 
information and communication technology (ICT) on students with ASD with the aim of answering 
three research questions. Through the analysis of two databases (Scopus and Web of Science), 
a total of 33 articles on the subject were collected. The results show a significant improvement 
in school performance, social skills and student motivation. In conclusion, there is a clear need 
to train teachers in digital competences and to make more efforts in this line of research, with 
the aim of providing more knowledge to the scientific community.

Keywords: technologies; autism spectrum disorder (ASD); impact; soft skills; education; teacher 
training; bibliometric analysis.
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1.  Introducción

En las últimas décadas, el avance de las TIC ha revolucionado la forma en que interac-
tuamos con el mundo que nos rodea. Sin embargo, su influencia va más allá de la mera 
conveniencia en nuestras vidas cotidianas. Las TIC han demostrado ser una herramienta 
poderosa y transformadora en el campo de la educación y el desarrollo, especialmente en 
lo que respecta a las personas con TEA. 

El «TEA» se define como una condición generalizada del desarrollo neurológico que per-
siste a lo largo de toda la vida. Se caracteriza por la presencia de deficiencias en la comuni-
cación e interacción social en diversos contextos, así como por la manifestación de patrones 
de comportamiento, intereses o actividades restringidas y repetitivas (American Psychia-
tric Association [APA], 2013). Para los estudiantes con TEA y sus familias, cada nuevo día 
presenta desafíos únicos, pero también oportunidades extraordinarias de crecimiento y de-
sarrollo. En este contexto, las TIC han emergido como un recurso esencial que ha comen-
zado a cambiar la narrativa en torno a la educación y el bienestar de las personas con TEA.

En el ámbito educativo, en la actualidad existe un interés creciente por la educación 
de estas personas en igualdad de oportunidades con respecto a sus compañeros. En este 
sentido, la tecnología no solo permite a los docentes proporcionar instrucción diferencia-
da para esta tipología de discapacidad, sino que también sirve como una salida educativa 
y creativa para algunas de las mentes más brillantes del mundo. Las TIC constituyen un 
apoyo esencial al aprendizaje de estas, a la hora de llevar a cabo intervenciones educativas 
personalizadas, donde algunos modelos teóricos han demostrado su efectividad, en tanto 
herramientas pedagógicas potenciadoras de creatividad. De igual forma, se ha identificado 
que estas tecnologías favorecen entornos inclusivos al adaptar los contenidos a los esti-
los de aprendizaje del alumnado con TEA, respetando su ritmo, sus preferencias sensoria-
les y su forma única de procesar la información (Karagianni y Driga, 2024). Además, desde 
una perspectiva práctica, las TIC también han sido valoradas positivamente por docentes 
y profesionales de la inclusión como herramientas que fortalecen la planificación pedagó-
gica, el seguimiento del progreso y la interacción con las familias (Wunder da Silva, 2024). 

A través de la utilización de las TIC, se persigue una mejora de las competencias en co-
municación y lenguaje de los estudiantes que presentan TEA. El propósito subyacente es 
proporcionarles las habilidades necesarias para expresar sus propias emociones y compren-
der las de sus pares, lo que contribuye a un avance significativo en su interacción social. 
Este enfoque tiene como objetivo principal dotar a estos estudiantes de una herramienta 
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que facilite su integración social, impulsando su inclusión en su entorno inmediato. Ade-
más, se busca fomentar el desarrollo de sus capacidades y la promoción de su autonomía, 
aspectos cruciales en su proceso de desarrollo y adaptación.

Por tanto, el objetivo principal de esta revisión sistemática es analizar la literatura exis-
tente sobre el impacto del uso de las TIC con el alumnado con TEA, con el fin de identifi-
car su impacto, beneficios, desafíos y recomendaciones para su implementación. En este 
sentido, se abordan las siguientes preguntas de investigación (research questions [RQ]):

RQ1. ¿Cuál es el estado actual de la investigación sobre el uso de las TIC en el alumnado con TEA?

RQ2. ¿Cuál es el impacto de las TIC en el alumnado con TEA?

RQ3. ¿Cuáles son las recomendaciones sobre la temática?

2.  Marco teórico

La sociedad del conocimiento se encuentra fuertemente vinculada a las TIC, las cuales 
han transformado la manera en la que adquirimos nuevos conocimientos, interactuamos y 
nos desenvolvemos en el mundo (Chauhan, 2017). En este sentido, las TIC no solo repre-
sentan una herramienta de adquisición de información, sino que también desempeñan un 
papel esencial en el desarrollo personal y social de las personas (Riva et al., 2012). 

Diversos autores han realizado estudios acerca de las dificultades específicas a las que 
se enfrenta el alumnado con TEA en áreas fundamentales para su desarrollo académico y 
social. Siguiendo esta línea, las interacciones sociales son una de las principales caracte-
rísticas, incluyendo la falta de desarrollo de habilidades de referencia conjunta, como com-
partir el enfoque de atención o acciones compartidas, el uso inadecuado de conductas no 
verbales para regular la interacción social, así como la aparición de dificultades en el len-
guaje y la comunicación (García Guillen et al., 2016; Rivière, 2002).

Dentro de este campo de investigación, se ha prestado una atención creciente al uso de 
las TIC en el contexto educativo, especialmente en lo que concierne a estudiantes que pre-
sentan TEA. El «TEA» es una afección del desarrollo neurológico que afecta a la comunica-
ción, la interacción social y el comportamiento, y se caracteriza por una amplia variabilidad 
en sus manifestaciones (Celis Alcalá y Ochoa Madrigal, 2022). Estos estudiantes a menudo 
se enfrentan a desafíos particulares en el entorno escolar, lo que hace que sea esencial ex-
plorar cómo las TIC pueden contribuir a su desarrollo académico y social. 

En este contexto, las TIC ofrecen una serie de ventajas y oportunidades significativas 
para el alumnado con TEA:
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•	 Personalización y adaptación. Las TIC permiten adaptar el contenido y el ritmo 
de aprendizaje de manera individualizada, lo que es especialmente beneficioso 
para estudiantes con TEA, que pueden tener necesidades y estilos de aprendizaje 
diversos (Bellini et al., 2014). También se ha evidenciado que el uso personalizado 
de herramientas tecnológicas contribuye a una reducción de conductas disruptivas 
y a un aumento de la autonomía en el entorno escolar (Singhal et al., 2019).

•	 Comunicación y socialización. El uso de tecnologías digitales en el ámbito edu-
cativo ha demostrado ser especialmente efectivo para facilitar el aprendizaje, 
mejorar la interacción social y aumentar la motivación en alumnos con autismo. 
Herramientas como la realidad virtual, la robótica, los videojuegos educativos y 
las apps móviles han sido ampliamente utilizadas en programas de intervención 
educativa, mostrando mejoras en habilidades cognitivas, sociales y comunicativas 
(Santos et al., 2024).

•	 Apoyo a la atención y a la organización. Las herramientas tecnológicas pueden 
ayudar a los estudiantes con TEA a mantenerse enfocados, seguir instrucciones 
y organizar sus tareas y actividades cotidianas (García-Valcárcel Muñoz-Repiso 
y Tejedor Tejedor, 2017).

•	 Estimulación sensorial. Algunas aplicaciones y dispositivos TIC pueden ser uti-
lizados para proporcionar estímulos sensoriales controlados, lo que puede ser 
beneficioso para estudiantes con TEA que tienen sensibilidades sensoriales es-
pecíficas. En este sentido, un estudio experimental realizado en 2024 encontró 
mejoras significativas en los comportamientos relacionados con el gusto, el ol-
fato y el tacto, así como en el desarrollo motor, tras el uso sistemático de estos 
entornos multisensoriales (De Domenico et al., 2024).

•	 Apoyo a la adquisición de habilidades funcionales. Las TIC pueden emplear-
se para enseñar habilidades prácticas de la vida cotidiana, como el autocuidado, 
la autonomía en el hogar y la toma de decisiones (Putri, 2023). Por ello, estas in-
tervenciones digitales permiten que los individuos observen y repitan conductas 
funcionales en un entorno estructurado y visualmente claro.

•	 Motivación. Es uno de los beneficios notables del uso de las TIC con este alum-
nado. Las aplicaciones y herramientas digitales pueden diseñarse de manera 
atractiva y lúdica, lo que puede aumentar el interés y la participación de los es-
tudiantes con TEA en las actividades educativas (Alegre, 2023). En resumen, se 
muestra que existe una correlación positiva entre el uso de tecnología en el aula 
y el aumento de la motivación y el compromiso escolar.

Dichas herramientas digitales desempeñan un papel fundamental en la promoción del 
aprendizaje de estudiantes con necesidades educativas especiales, ya que introducen nuevas 
metodologías y estrategias didácticas y facilitan la comunicación e interacción, sin importar 
las diferencias individuales. Varios autores destacan que el acceso a las TIC proporciona 
un nivel de igualdad de oportunidades significativo para todas las personas, independien-
temente de sus condiciones (Barroso Osuna y Cabero Almenara, 2013; Pegalajar Palomino 
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y Colmenero Ruiz, 2014). En el campo de la educación, la utilización de tecnologías para 
apoyar a estudiantes con discapacidad ha sido objeto de investigación durante varios de-
cenios, aunque solo en la última década ha cobrado un papel relevante en el apoyo a este 
grupo (Fernández-Batanero et al., 2021). 

Sin embargo, es importante tener en cuenta que la efectividad de las intervenciones ba-
sadas en TIC para estudiantes con TEA puede variar ampliamente según las características 
individuales y las necesidades de cada estudiante (Grynszpan et al., 2014). Uno de los desa-
fíos críticos que afrontamos en la implementación exitosa de estas tecnologías en el ámbito 
educativo es la formación digital del profesorado. Para que las TIC se utilicen de manera efi-
caz y significativa, los docentes deben estar capacitados y actualizados en el uso de estas 
herramientas y comprender cómo adaptarlas a las necesidades específicas de los estudian-
tes con TEA. Esto implica no solo adquirir habilidades técnicas, sino también desarrollar una 
comprensión profunda de cómo estas tecnologías pueden apoyar el aprendizaje y el desa-
rrollo de habilidades de los estudiantes con TEA (Romero Pazmiño y Harari, 2017). En este 
sentido, también es importante destacar que las intervenciones basadas en soportes visua-
les digitales han demostrado tener un impacto positivo en la motivación intrínseca y en el 
compromiso de los estudiantes con TEA. Estas herramientas permiten que los alumnos com-
prendan tareas de forma secuencial, visual y predecible, favoreciendo la autonomía y redu-
ciendo la ansiedad asociada a actividades nuevas o no estructuradas (Anblagan et al., 2023).

En consonancia con esta línea de investigación, el estudio realizado por Fernández-
Batanero et al. (2022) reveló la escasa capacitación del profesorado en competencias tec-
nológicas para brindar apoyo al alumnado con diversidad funcional. Al profundizar en este 
aspecto, se constató que dicha capacitación no estaba vinculada a variables como el género 
o la edad, sino que guardaba una estrecha relación con la experiencia en la enseñanza y 
la afiliación institucional, factores que estaban fuertemente interconectados. A pesar de la 
evidente necesidad de mejorar la formación del personal docente en educación superior, se 
resaltó la importancia de las TIC como herramientas de accesibilidad no solo para el alum-
nado con TEA, sino para todos los miembros del sistema educativo.

Por otro lado, estudios recientes han destacado que tanto los docentes como las familias 
perciben en general un impacto positivo del uso de la tecnología, especialmente en áreas como 
el desarrollo emocional, la autorregulación y la interacción con otros. Sin embargo, también 
se expresan preocupaciones sobre la dependencia tecnológica y la necesidad de acompa-
ñamiento adulto durante el uso de estas herramientas (Cardy et al., 2023). Por su parte, los 
docentes valoran positivamente las TIC como recurso didáctico, pero advierten que su imple-
mentación efectiva requiere formación específica y apoyo institucional (Moraiti et al., 2023).

Además, la integración efectiva de las intervenciones tecnológicas en el entorno educa-
tivo no debe considerarse como un reemplazo de las estrategias pedagógicas tradicionales, 
sino como un complemento estratégico que puede enriquecer los procesos de enseñanza-
aprendizaje. Las TIC pueden enriquecer el proceso de enseñanza-aprendizaje al proporcionar 
un conjunto de herramientas versátiles y personalizadas que se adapten a las necesidades 
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específicas de cada estudiante. Sin embargo, para lograr esto, es esencial que los docentes 
puedan diseñar y gestionar de manera adecuada entornos educativos que integren estas 
tecnologías de forma armoniosa con otras estrategias y métodos pedagógicos. El diseño 
de entornos educativos mediados por tecnología debe partir de una intencionalidad peda-
gógica clara, en la que las herramientas digitales no sean fines en sí mismos, sino media-
doras del aprendizaje que respondan a necesidades reales y contextos específicos. Esta 
perspectiva implica que el profesorado no solo debe contar con habilidades técnicas, sino 
también con criterios éticos y didácticos que garanticen la inclusión y la equidad en el ac-
ceso al conocimiento (Montenegro-Rueda et al., 2024). 

A modo de conclusión, el empleo de las herramientas digitales puede ser altamente in-
clusivo siempre que su uso esté orientado hacia la participación, la accesibilidad universal y 
la personalización del aprendizaje. Sin embargo, un uso inadecuado de estas herramientas 
puede tener el efecto contrario y llevar a la marginación de este grupo en el entorno educa-
tivo (Fernández Cerero et al., 2023). Por ello, es fundamental considerar la tecnología como 
parte de una ecología del aprendizaje (Coll, 2004) en la que se articulen de forma coherente 
recursos, estrategias y agentes educativos.

No obstante, es esencial reconocer las amplias posibilidades y beneficios que ofrecen 
las TIC, no solo para el alumnado con discapacidad, sino también para todos los demás, lo 
que se traduce en una mejora en la calidad de vida en el ámbito educativo.

3.  Método

Para resolver las preguntas de investigación planteadas, se ha llevado a cabo una «re-
visión sistemática de la literatura», entendida como la identificación, evaluación e inter-
pretación de la literatura científica disponible sobre un campo de investigación específico 
(Sobrino Prieto y Rumbo-Prieto, 2018). Para ello, se han seguido los criterios establecidos 
en la declaración PRISMA1 para las revisiones sistemáticas (Page et al., 2021). 

Asimismo, el análisis bibliométrico se utilizó para mapear el campo científico, analizar tenden-
cias de investigación e identificar temas más influyentes. Las herramientas principales para el 
procesamiento de los resultados fueron el software VOSviewer y la programación estadística R, 
utilizando Bibliometrix. Específicamente, la base de datos fue procesada en Biblioshiny. 

3.1.  Estrategia de búsqueda

Para identificar los estudios, realizamos una búsqueda en las colecciones principales de 
las bases de datos Web of Science y Scopus el 10 de abril de 2023. La cadena de búsqueda 

1	 Preferred reporting items for systematic reviews and meta-analyses.
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se formó con las siguientes palabras clave, tanto en inglés como en español, aplicadas a 
los campos de título, resumen y/o palabras clave: («autismo» OR «trastorno del espectro 
autista» OR «TEA») AND («tecnologías de la información y la comunicación» OR «TIC» OR 
«tecnología») AND («education»). La búsqueda inicial identificó 208 registros. 

3.2.  Criterios de inclusión y exclusión

Una vez eliminados los registros duplicados (n = 88), se establecieron unos criterios de 
inclusión y exclusión para garantizar que los estudios seleccionados fuesen relevantes y 
cumplieran con los objetivos de la revisión (véase cuadro 1). Estos criterios fueron aplica-
dos de forma independiente por dos autores para garantizar la objetividad y minimizar el 
sesgo en la selección de los estudios. Se decidió limitar la búsqueda de los artículos publi-
cados en los últimos cinco años, es decir, entre 2019 y 2023. 

Cuadro 1. Criterios de inclusión y exclusión

Criterios de inclusión Criterios de exclusión

Periodo de publicación
Publicado entre 2019-2023. Publicado antes de 2019.

Tipo de documento
Artículo científico publicado en re-
vista revisada por pares.

No es un artículo publicado en 
una revista revisada por pares.

Tipo de estudio
Investigación empírica. No investigación empírica (revi-

sión, opiniones, cartas al editor, 
etcétera).

Idioma Inglés o español. Ni en inglés ni en español.

Población de interés Educación. No se centra en la educación.

Tema de investigación
Uso de las TIC con el alumnado 
con TEA.

No se centra en el uso de las TIC 
con el alumnado con TEA.

Fuente: elaboración propia.

3.3.  Selección de la literatura

Se identificaron un total de 208 registros en las dos bases de datos electrónicas analiza-
das. Una vez eliminados los registros duplicados (n = 88), se revisaron los estudios por título 



Tecnología, Ciencia y Educación, 32 (septiembre-diciembre 2025), pp. 79-108  |  88

J. Fernández y M. Montenegro
Estudios de 
investigación

y resumen para evaluar su elegibilidad (n = 120). Un total de 74 estudios fueron excluidos por 
no cumplir con los criterios de inclusión y exclusión establecidos. Posteriormente, los 46 es-
tudios restantes fueron evaluados en función de su calidad metodológica, eliminando 13 de 
ellos. Finalmente, un total de 33 estudios fueron elegibles para ser incluidos en la revisión (véase 
anexo 1, situado al final del artículo). En la figura 1 se muestra el diagrama de flujo del proceso 
de selección de registros basado en las pautas de PRISMA.

Figura 1. Diagrama de flujo del proceso de selección
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3.4.  Evaluación de la calidad metodológica

La lista de verificación de Joanna Briggs (JBI) es una herramienta utilizada para evaluar 
la calidad metodológica de los estudios de investigación. Consiste en una serie de criterios 
que se utilizan para determinar la rigurosidad y validez de un estudio. Al aplicar la lista de 
verificación de JBI, se analizan aspectos como el diseño del estudio, la selección de los par-
ticipantes, la recopilación y el análisis de datos, entre otros. Los 46 artículos identificados 
fueron evaluados atendiendo a su calidad metodológica. Los estudios incluidos se exami-
naron mediante una revisión crítica e independiente utilizando una lista de verificación de 
seis puntos desarrollada por Aromataris y Munn (2020).

Para asegurar una evaluación imparcial, dos investigadores independientes, sin relación 
con el estudio, llevaron a cabo una revisión enmascarada de la lista de verificación. Esta 
medida fue implementada para evitar cualquier sesgo de evaluación por parte de los pro-
pios autores del estudio. Los estudios seleccionados deberían cumplir al menos cuatro de 
los criterios de la lista de verificación. La lista de verificación utilizada abarcó los criterios 
de evaluación que se pueden ver en el cuadro 2.

Cuadro 2. Lista de verificación

Ítems Sí No

¿Se especifica claramente el propósito de la investigación? 4 8

¿Aborda el uso e impacto de las TIC con el alumnado con TEA? 4 8

¿Son adecuados los instrumentos de extracción de datos? 4 8

¿Los resultados obtenidos son útiles para la comunidad científica? 4 8

¿Las conclusiones de los autores se fundamentan en los datos analizados? 4 8

¿Se han realizado recomendaciones para futuras investigaciones? 4 8

Fuente: elaboración propia.

Un total de 13 estudios fueron excluidos en función de los problemas de calidad plan-
teados en la lista de verificación, pues no cumplían con al menos cuatro de los criterios 
aportados anteriormente.

3.5.  Extracción y análisis de datos

Dos autores realizaron de forma independiente la recopilación de datos. Cualquier discre-
pancia se resolvió mediante discusión o fue decidida por un tercer revisor. Se recopiló la si-
guiente información: nombre de los autores, país de producción, año de publicación y revista. 
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Para abordar el propósito de la investigación, llevamos a cabo un análisis bibliométrico. 
Las herramientas principales para el procesamiento de los resultados fueron el software 
VOSviewer 1.6.15 (Sorensen et al., 2010) y la programación estadística R mediante la bi-
blioteca Bibliometrix. Específicamente, la base de datos fue procesada en Biblioshiny. Esta 
biblioteca de acceso abierto permite importar datos de diversos índices, como Scopus, 
Web of Science, PudMed, entre otros (Aria y Curccurullo, 2017). 

4.  Resultados

Una vez recopilados los estudios más relevantes relacionados con el impacto del uso 
de las TIC para el alumnado con TEA, a continuación, se exponen los resultados más rele-
vantes de la producción científica. 

En la figura 2 se pueden ver dos gráficos. El gráfico de la izquierda muestra la producción 
científica anual sobre el impacto de las TIC en el alumnado con TEA. Tras el proceso de se-
lección y recopilación de artículos, se observa que 2022 fue el año de mayor producción cien-
tífica, con un total de 11 artículos sobre la temática; sin embargo, 2023 fue el año con menos 
producción en los últimos cinco años, con tan solo tres investigaciones. Por su parte, el grá-
fico de la derecha muestra la suma de citas de los estudios identificados. Esta imagen ilustra 
cómo las citas fueron disminuyendo desde 2019 hasta 2021, posiblemente debido a la pan-
demia generada por el COVID-19. A partir de ese año, se experimentó un aumento respecto 
a las citas de los artículos seleccionados. Por ello, atendiendo a la media de citas sobre la te-
mática, se evidenció una tendencia en auge respecto a los dos últimos años seleccionados.

Figura 2. Producción científica y citaciones anuales
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Fuente: elaboración propia.
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Un análisis sobre los resultados de la producción científica por país evidencia que la in-
vestigación en este campo de estudio se realizó principalmente en países como Estados Uni-
dos (9 publicaciones), España (5 publicaciones), China (3 publicaciones) y Arabia Saudí (3).

La figura del anexo 2, situada al final del artículo, nos brinda una representación visual 
en forma de gráfico triple, donde se establecen conexiones entre las palabras clave de los 
artículos seleccionados (véase parte izqda. del gráfico), el país de origen de los autores 
(véase parte central del gráfico) y las revistas educativas (véase parte dcha. del gráfico). 
Una exploración detallada de esta trama nos permite identificar qué países se dedican a un 
tema específico y nos brinda una visión más clara de las conexiones entre los investigado-
res y las áreas temáticas que abordan en sus trabajos, así como a qué revistas suelen acu-
dir para la publicación de su artículo. Por ejemplo, se puede observar que las habilidades 
sociales es un tema muy estudiado en España y que, principalmente, son publicados en la 
revista International Journal of Special Education.

En la figura 3 se presenta un mapa temático compuesto. Las burbujas del mapa reflejan 
las temáticas más importantes en la investigación. El tamaño de la burbuja es proporcional 
al número de apariciones de esa palabra en la literatura analizada. La posición de una bur-
buja debe interpretarse en función de la densidad y de la centralidad del tema. Podemos 
clasificar los temas en cuatro grupos según la centralidad y la densidad (Cobo et al., 2015): 

•	 Temas motores. Son temas bien desarrollados en el campo y son fundamenta-
les para organizar el tema de estudio. En el mapa de la figura 3 aparecen en el 
cuadrante superior derecho.

•	 Temas básicos. Son muy importantes, pero aún no están bien desarrollados 
dentro del campo de investigación. En la figura 3 están ubicados en el cuadrante 
inferior derecho. 

•	 Temas emergentes o en declive. Son temas con baja densidad y baja centra-
lidad. Representan temas emergentes o en declive en la investigación. Están si-
tuados en el cuadrante inferior izquierdo de la figura 3.

•	 Temas de nicho. Tienen alta densidad, pero baja centralidad. Son temas muy 
especializados y periféricos. Se encuentran ubicados en el cuadrante superior iz-
quierdo de la figura 3.

En el marco de esta investigación, se ha creado un mapa temático centrado en la efi-
cacia del uso de las TIC en el alumnado con TEA. En este sentido, tras adaptar el modelo 
al contexto, se eligieron cinco factores para explorar la cuestión de investigación previa-
mente mencionada. Estos factores se representan en la figura 3, donde se puede observar 
que los principales elementos (ordenados de menor a mayor relevancia y densidad) son 
«ASD-ICT» (1), «autism spectrum disorder-social skills» (2), «autism special education» (3), 
«technology-autism spectrum disorder-intellectual disability» (4) y «autism spectrum disor-
der (ASD)-wearable technology» (5).
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Figura 3. Mapa temático compuesto
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Fuente: elaboración propia.

Adicionalmente, se llevó a cabo un examen de los temas presentes en esta investiga-
ción, como se muestra en la figura 4. Entre las palabras que surgen con mayor frecuencia 
en estos temas, se encuentran «children» (niños), «learning» (aprendizaje), «ASD» (TEA), «au-
tism» (autismo), «technology» (tecnología), «spectrum» (espectro), «disorder» (desorden) e 
«intervention» (intervención). Esto indica que, actualmente, la enseñanza que se implemen-
ta en los sistemas educativos es apoyada a través de recursos tecnológicos con el objetivo 
de mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje de la intervención educativa. Desde 2021 
a 2023 las temáticas más frecuentes son «technology» (tecnología) y «children» (niños).

Figura 4. Temáticas en tendencia
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Atendiendo a la figura 5, se observa un gráfico donde se clasifican las revistas más rele-
vantes a la hora de publicar artículos sobre el impacto de las TIC en el alumnado con TEA. 
Entre las revistas científicas con más publicaciones sobre la temática destacamos Advances 
in Neurodevelopmental Disorders, Focus on Autism and other Developmental Disabilities e 
International Journal of Special Education, con tres publicaciones de los artículos seleccio-
nados. En menor medida se pueden encontrar otras revistas con dos publicaciones, como 
Education and Information Technologies o Frontiers in Education.

Figura 5. Revistas científicas más relevantes 
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Fuente: elaboración propia.

Durante el periodo 2019-2023 se identificaron 33 artículos relevantes, cuyos descrip-
tores fueron analizados mediante el software VOSviewer. A través del análisis de coo-
currencias, se generó un mapa semántico (véase figura 6) que permitió identificar tres 
clústeres temáticos que estructuran la producción científica sobre el uso de las TIC en 
el alumnado con TEA. A continuación, se discuten los clústeres principales desde una 
perspectiva conceptual:
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•	 Clúster 1 (representado en verde). Está relacionado con el papel del profesorado 
en la implementación de las TIC para el alumnado con TEA. Los términos predomi-
nantes (por ejemplo, «teacher» [profesor], «instruction» [instructor] y «participant» 
[particpante]) evidencian una preocupación por la formación docente, la práctica 
educativa y el diseño de intervenciones tecnopedagógicas.

	 Este clúster puede vincularse con teorías como la de Tardif (2004), sobre los sa-
beres docentes, que sostiene que el uso eficaz de herramientas digitales requiere 
la integración de saberes experienciales, pedagógicos y tecnológicos.

	 Además, se conecta con los marcos de competencia digital docente (INTEF, 2017), 
que señalan que la inclusión efectiva de estudiantes con TEA a través de las TIC 
depende de la capacitación sistemática del profesorado.

•	 Clúster 2 (representado en azul). Está relacionado con los desafíos que se en-
cuentra el alumnado con trastorno autista en el sistema educativo, así como la 
necesidad de herramientas adaptadas a su diversidad. Entre los descriptores po-
demos encontrar «autism» (autismo), «challenge» (desafíos), «individual» (indivi-
dual), «development» (desarrollo), «tool» (herramientas), etc. Desde un punto de 
vista conceptual, este grupo puede interpretarse a la luz del modelo social de la 
discapacidad (Oliver, 1996), que plantea que las barreras no están en el estudiante, 
sino en el entorno.

	 Asimismo, se alinea con el diseño universal para el aprendizaje (DUA) (CAST, 2011), 
el cual propone eliminar barreras mediante múltiples formas de representación y 
acción, usando la tecnología como recurso para personalizar el aprendizaje.

•	 Clúster 3 (representado en rojo). Está relacionado con el impacto que tienen las 
TIC en el desarrollo e inclusión del alumnado con TEA. Este es el tema princi-
pal en el que se centra este estudio. Algunos de los descriptores más relevantes 
son «technology» (tecnologías), «impact» (impacto), «implication» (implicación), 
«ASD» (TEA), etc. El impacto señalado en los estudios puede analizarse desde 
la teoría de mediación tecnológica de Salomon (1993), que propone que las tec-
nologías no solo apoyan el aprendizaje, sino que lo transforman al ampliar las 
capacidades cognitivas del estudiante. En el caso de estudiantes con TEA, esta 
mediación puede facilitar la regulación emocional, el desarrollo comunicativo y 
la socialización, como afirman los estudios revisados (Anblagan et al., 2023; Ang 
et al., 2024).

También se relaciona con la teoría sociocultural de Vygotsky, al considerar que las TIC, 
como herramientas culturales, median en la construcción del conocimiento y pueden am-
pliar la zona de desarrollo próximo del alumnado con autismo cuando se implementan con 
un acompañamiento adecuado.
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Figura 6. Mapa de coocurrencia de palabras clave

Fuente: elaboración propia.

5.  Discusiones

Las discusiones están organizadas en función de las tres preguntas de investigación 
planteadas al inicio del estudio, conectando los hallazgos bibliométricos con enfoques teó-
ricos actuales en educación especial, inclusión y mediación tecnológica. 

A)  �RQ1. ¿Cuál es el estado actual de la investigación sobre el uso de las 
TIC en el alumnado con TEA? 

Los resultados del análisis bibliométrico revelan un crecimiento sostenido de la produc-
ción científica en torno al uso de las TIC en estudiantes con TEA, particularmente a partir 
del año 2022. Este incremento puede interpretarse como reflejo de un interés creciente en 
el abordaje de las necesidades educativas específicas a través de herramientas tecnológi-
cas, en línea con los principios del DUA (CAST, 2011), que promueve la accesibilidad y la 
personalización de los entornos educativos para todos los estudiantes.
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Esto indica que, a pesar de los desafíos, la investigación sobre el uso de las TIC en el 
alumnado con TEA sigue siendo relevante y está ganando importancia en la comunidad 
académica. Asimismo, al analizar los datos de la producción científica por país en el campo 
de la investigación, observamos el liderazgo de Estados Unidos como país con mayor nú-
mero de publicaciones en este campo, aspecto coincidente con investigaciones anteriores 
(Cabanillas-Tello y Cabanillas-Carbonell, 2020; Durán Cuartero, 2021). Esto refleja su com-
promiso continuo con la investigación en el ámbito de la educación especial mediada por 
tecnología. Sin embargo, es importante destacar que la diversidad geográfica de la inves-
tigación sugiere que es un tema relevante en diferentes partes del mundo. Esto enriquece 
la calidad de la investigación y fomenta la colaboración internacional en la búsqueda de 
soluciones efectivas para el uso de la tecnología en la educación de personas con TEA. 

Desde una perspectiva teórica, esta expansión puede entenderse como parte del trán-
sito hacia una educación más inclusiva (Booth y Ainscow, 2002), en la que la tecnología 
actúa como catalizadora para superar barreras de acceso, participación y aprendizaje en 
el alumnado con TEA.

B)  RQ2. ¿Cuál es el impacto de las TIC en el alumnado con TEA?

La revisión sistemática ha confirmado el impacto positivo del uso de herramientas digi-
tales en el alumnado con TEA. La revisión bibliográfica ha arrojado que conlleva beneficios 
significativos en varios aspectos, especialmente en aquellos relacionados con la comuni-
cación, la interacción social, la autorregulación y la motivación. Las TIC permiten la indi-
vidualización del aprendizaje, adaptando contenido y actividades según las necesidades 
específicas de cada estudiante, lo que facilita un enfoque de enseñanza personalizado (Bellini 
et al., 2014; Fernández-Cerero et al., 2024; Sahito et al., 2024).

Las aplicaciones y plataformas en línea desempeñan un papel fundamental en la mejora 
de la comunicación y la interacción social de los estudiantes con TEA. Estos recursos tecno-
lógicos ofrecen entornos virtuales controlados y estructurados que permiten a los estudian-
tes con TEA practicar y desarrollar sus habilidades sociales y de comunicación de manera 
efectiva, proporcionando un ambiente seguro donde los estudiantes pueden trabajar en la 
comprensión de las señales sociales, el lenguaje corporal, la expresión facial y otras habi-
lidades relacionadas con la comunicación y la interacción (Parsons et al., 2020). Como re-
sultado, se obtiene que el alumnado progrese a su propio ritmo y de manera personalizada 
(Gallardo Montes et al., 2020), lo cual permite una atención individualizada. Esto se alinea 
con los planteamientos del DUA y de enfoques como el modelo TEACCH2, que proponen 
estructuras claras, apoyos visuales y rutinas predecibles para facilitar la comprensión del 
entorno educativo (Mesibov y Shea, 2010). 

2	 Treatment and education of autistic and related communication handicapped children.
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Siguiendo esta línea, la motivación juega un papel fundamental a la hora de aplicar las 
herramientas digitales. Las TIC ofrecen un entorno propicio para diseñar aplicaciones y he-
rramientas digitales que son atractivas y lúdicas, lo que puede tener un impacto significativo 
en la participación y el interés de los estudiantes con TEA en las actividades educativas. 
La clave para comprender este beneficio radica en la capacidad de las TIC para adaptar-
se a las necesidades individuales de los estudiantes con TEA. Las intervenciones basadas 
en soportes visuales digitales han demostrado tener un impacto positivo en la motivación 
intrínseca y en el compromiso de los estudiantes con TEA. Estas herramientas permiten 
que los alumnos comprendan tareas de forma secuencial, visual y predecible, favoreciendo 
la autonomía y reduciendo la ansiedad asociada a actividades nuevas o no estructuradas 
(Anblagan et al., 2023). Siguiendo esta línea, estudios recientes muestran que los entornos 
virtuales personalizados, como aulas virtuales o simulaciones de situaciones cotidianas, 
mejoran la comprensión emocional y la adaptación social en niños con autismo (Ang et al., 
2024). Esta mediación digital se vincula con la teoría sociocultural de Vygotsky (1978), en 
tanto que el aprendizaje se construye a través de la interacción con herramientas cultura-
les, como las TIC, que actúan como extensiones del pensamiento.

Estas herramientas pueden ser personalizadas para abordar los intereses específicos de 
cada estudiante, lo que les permite conectarse con el contenido de una manera más sig-
nificativa. Esto puede ser especialmente importante para los estudiantes con TEA, ya que 
puede ayudar a reducir la ansiedad y fomentar una actitud más positiva hacia el aprendi-
zaje (Kagohara et al., 2013; Martín et al., 2018). Asimismo, la evidencia científica demues-
tra que el uso de la tecnología puede ser una técnica de instrucción efectiva para mejorar 
las habilidades de los estudiantes (Pérez-Fuster et al., 2019). En este sentido, diversos 
estudios han analizado tendencias y han evidenciado que las tecnologías instruccionales 
se están consolidando como recursos efectivos para desarrollar habilidades de comuni-
cación, atención y organización en alumnos con TEA, especialmente en edades escola-
res tempranas, con el objetivo de mejorar habilidades en este alumnado (Bocheliuk et al., 
2023; Santos et al., 2024).

Finalmente, considerando que el bienestar y la felicidad de las personas con TEA pue-
den depender de las TIC, se plantea la necesidad de realizar más esfuerzos en esta línea de 
trabajo (Pellicano et al., 2014). Esta evidencia empírica respalda el marco del modelo eco-
lógico de intervención (Bronfenbrenner, 1979), donde la tecnología actúa como mediadora 
entre el entorno escolar y las características individuales del estudiante.

C)  RQ3. ¿Cuáles son las recomendaciones sobre la temática?

Tras realizar un análisis de la revisión bibliográfica de la literatura, se manifiesta la necesi-
dad de expresar una serie de recomendaciones de cara a mejorar el proceso de enseñanza-
aprendizaje en el uso de las TIC como apoyo al alumnado con TEA. En primer lugar, la 
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necesidad urgente de formación docente especializada en el uso de las TIC para alumnado 
con TEA es esencial para asegurar una educación inclusiva y efectiva. Los docentes des-
empeñan un papel crucial al adaptar y apoyar el uso de las TIC para satisfacer las necesi-
dades específicas de los estudiantes con TEA. Esto implica comprender profundamente las 
herramientas tecnológicas disponibles y aplicar estrategias pedagógicas adecuadas para su 
implementación exitosa (Romero Pazmiño y Harari, 2017). En este sentido, se ha manifes-
tado una clara preocupación por las escasas competencias tecnológicas que los docentes 
poseen sobre el uso de herramientas digitales con el objetivo de potenciar su aprendizaje 
y autonomía personal (Gallardo-Montes y Capperucci, 2021).

En segundo lugar, la falta de recursos tecnológicos para ayudar al alumnado con TEA 
es un desafío significativo en la actualidad. Tal y como comentan diversos autores, a medi-
da que la tecnología avanza y se integra cada vez más en la educación, se espera que las 
TIC desempeñen un papel fundamental en la mejora de la calidad de vida y en el desarrollo 
académico de las personas con TEA, siendo necesario que las instituciones educativas ten-
gan la infraestructura y los recursos tecnológicos necesarios. Sin embargo, esta promesa 
no se ha materializado de manera uniforme (Ntalindwa et al., 2019). Aunque las TIC ofrecen 
un potencial transformador, su impacto real depende del acceso equitativo a recursos, co-
nectividad y dispositivos. Esta brecha digital aún persiste en muchas instituciones, espe-
cialmente en contextos vulnerables (Marzal Carbonell et al., 2023).

Siguiendo esta línea, es indiscutible la necesidad de llevar a cabo investigaciones adicio-
nales en el ámbito de la educación y la implementación de tecnología para brindar apoyo al 
alumnado con TEA. A pesar de los notables avances registrados en este campo en los úl-
timos años, persisten numerosas incógnitas y desafíos que demandan atención y estudio.  
Las futuras líneas de investigación deben priorizar el enfoque participativo, incorporando la 
voz de los propios estudiantes con TEA y sus familias, en consonancia con los principios 
del modelo social de la discapacidad (Oliver, 1996).

6.  Conclusiones

Las TIC desempeñan un papel de gran relevancia en el apoyo al alumnado con TEA. 
Estas herramientas tecnológicas ofrecen un gran abanico de oportunidades significativas 
para mejorar las habilidades sociales, la motivación y el aprendizaje de los estudiantes, al 
mismo tiempo que contribuyen en el propio desarrollo y éxito del sistema educativo. No 
obstante, es importante destacar que la efectividad de las TIC en este contexto está estre-
chamente relacionada con la formación y las competencias digitales de los docentes. Esta 
formación es fundamental para aprovechar al máximo el potencial de las herramientas tec-
nológicas y garantizar su implementación efectiva en el aula. Dicha carencia puede repre-
sentar una barrera significativa para el aprovechamiento óptimo de estas herramientas y el 
desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje del alumnado.
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Además, es necesario reconocer que, a pesar de los beneficios evidentes, existen posi-
bles barreras en la implementación de las TIC en la educación de personas con TEA. Estas 
limitaciones pueden incluir problemas de accesibilidad, la necesidad de adaptar las tecno-
logías a los requerimientos individuales de cada estudiante, así como consideraciones de 
privacidad y seguridad en el uso de datos personales. Por último, se manifiesta la necesi-
dad de establecer estrategias efectivas para la integración de las TIC en la educación del 
alumnado con TEA, al tiempo que se enfatiza la necesidad de una formación continua para 
los docentes en este ámbito. La combinación de una capacitación adecuada y una imple-
mentación cuidadosa de las TIC puede proporcionar un entorno educativo enriquecedor y 
accesible para todos los estudiantes, incluidos aquellos con TEA. 
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Fuente: elaboración propia.
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Extracto

En los últimos años, modelos como el diseño universal para el aprendizaje (DUA) han aparecido 
con el propósito de ofrecer estrategias flexibles y adaptables para dar respuesta a la diversidad del 
alumnado. Este modelo se apoya de la tecnología como herramienta para favorecer la inclusión, 
especialmente del alumnado que presenta necesidades específicas de apoyo educativo y, más 
concretamente, trastorno del espectro autista (TEA). El uso de recursos digitales que se basen en 
modelos inclusivos es clave para conseguir el éxito de los mismos, por lo que cobra importancia 
realizar una evaluación sistemática de las características que poseen estos recursos con el fin 
de garantizar la calidad. Este estudio presenta el análisis de una muestra de recursos educativos 
digitales que están destinados al alumnado con TEA en la etapa de educación infantil, evaluando 
su alineación con los principios de este modelo. La selección de la muestra se centró en portales 
institucionales, obteniendo así 14 recursos. A través de un instrumento de análisis diseñado para tal 
fin, se recogió información cuantitativa de los recursos seleccionados. Los resultados demuestran 
que los recursos disponibles presentan aspectos vinculados a las propuestas del diseño universal 
para el aprendizaje, no obstante, es de destacar la conveniencia de realizar una revisión y mejora 
de los recursos disponibles para que estos respondan de manera más óptima a la diversidad del 
alumnado en función de este modelo.

Palabras clave: recursos educativos; análisis; características; diseño; pedagógica; educación 
inclusiva; trastorno del espectro autista (TEA); educación preescolar.

Recibido: 20-04-2025 | Aceptado: 13-06-2025 | Publicado: 05-09-2025

Sección especial  |  Estudios de investigación

ISSN-e: 2444-2887

https://doi.org/10.51302/tce.2025.24471
mailto:mgongonz@ull.edu.es
https://orcid.org/0000-0003-3512-8840
mailto:degonmar@ull.edu.es
https://orcid.org/0000-0003-3462-1254
mailto:manarea@ull.edu.es
https://orcid.org/0000-0003-0358-7663


Tecnología, Ciencia y Educación, 32 (septiembre-diciembre 2025), pp. 109-133  |  110

Evaluation of digital educational resources for  
pupils with autism spectrum disorder in kindergarten 

education from the universal design 
 for learning model

Miriam González-González (corresponding author)
Department of Didactics and Educational Research of the Universidad de La Laguna (Spain)

mgongonz@ull.edu.es | https://orcid.org/0000-0003-3512-8840 

Desirée González-Martín
Department of Didactics and Educational Research of the Universidad de La Laguna (Spain)

degonmar@ull.edu.es | https://orcid.org/0000-0003-3462-1254 

Manuel Area-Moreira
Department of Didactics and Educational Research of the Universidad de La Laguna (Spain)

manarea@ull.edu.es | https://orcid.org/0000-0003-0358-7663 

Abstract

In recent years, models such as universal design for learning (UDL) have appeared with the aim 
of offering flexible and adaptable strategies for representation, expression and engagement, 
in order to respond to the diversity of students in the classroom. This model is supported by 
technology as a tool to favour the inclusion of students, especially those with specific educa-
tional support needs and, more specifically, autism spectrum disorder (ASD). Early detection 
in the first educational stages, and the use of flexible strategies and resources to attend the 
students, is key for a quality education, so it is important to carry out a detailed review of the 
strategies and resources used in this stage. This article presents an analysis of a sample of 
digital educational resources for students with ASD at the early childhood education stage, 
evaluating their alignment with the principles of the UDL model. The selection of the sample 
focused on institutional portals, thus obtaining 14 resources. Using an analysis instrument 
designed and validated for this purpose, qualitative and quantitative information was collected 
from the selected resources. The results show that the available resources show aspects linked 
to the proposals of universal design for learning; nevertheless, it is worth highlighting that it is 
advisable to review and improve the available resources so that they respond in a more optimal 
way to the diversity of pupils.

Keywords: educational resources; analysis; characteristics; design; pedagogical; inclusive 
education; autism spectrum disorder (ASD); preschool education.
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1.  Introducción

La educación inclusiva tiene como objetivo principal conseguir la participación y el de-
sarrollo educativo de cualquier persona, sean cuales sean sus necesidades. En los últimos 
años, las iniciativas para promover espacios inclusivos en las aulas han aumentado, apa-
reciendo modelos como el DUA. 

Este modelo ofrece diversas estrategias que implican proporcionar al alumnado múlti-
ples formas de representación, expresión y compromiso con la finalidad de adaptar los pro-
cesos y contextos educativos a la diversidad del alumnado. En este sentido, se apoya en 
el uso de recursos digitales para implementar estrategias dentro del aula. Así, los recursos 
educativos digitales y la tecnología, en general, se presentan como aliados y herramientas 
potentes para lograr una inclusión real del alumnado, atendiendo a la diversidad de carac-
terísticas y necesidades. Cabe destacar que estos recursos digitales, en muchas ocasio-
nes, facilitan el acceso a los contenidos para ciertos grupos de alumnos o alumnas, dando 
respuesta a las denominadas «necesidades específicas de apoyo educativo» (NEAE) y, más 
concretamente, al alumnado con trastorno del espectro autista (TEA).

Ahora bien, es conveniente que la implementación de estos recursos y la aplicación de 
diferentes estrategias para lograr el desarrollo y el aprendizaje de todo el alumnado se realice 
desde edades tempranas. Es en la etapa de educación infantil donde prima la detección y 
la atención temprana, por lo que cobra real importancia que se profundice en las metodo-
logías y en los recursos que se introducen en estos niveles educativos, específicamente, 
en el alumnado con TEA. En este sentido, es conveniente realizar una evaluación de estos 
recursos con el fin de garantizar la calidad de los mismos. 

En este trabajo, se analizarán las características de diversos recursos educativos digi-
tales, dirigidos, de manera específica, al alumnado con TEA escolarizado en la etapa de la 
educación infantil en el contexto español. El foco principal del análisis se centrará en las 
características relacionadas con los principios y las pautas que ofrece el DUA y que pue-
den favorecer el proceso de enseñanza-aprendizaje de este alumnado.

1.1.  TEA en educación infantil

El TEA es un trastorno del neurodesarrollo que se caracteriza, principalmente, por la pre-
sencia de dificultades en áreas como la interacción y la comunicación social en diferentes 
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contextos, así como por la presencia de patrones restrictivos y repetitivos de comporta-
mientos e intereses (American Psychiatric Association [APA], 2013). Aunque no existen cifras 
exactas del volumen de personas que se encuentran dentro del espectro, el aumento en los 
casos diagnosticados de personas con TEA se ha incrementado desde las últimas décadas, 
estimándose que existe un caso por cada 100 habitantes (Zeidan et al., 2022). Este aumen-
to puede venir influenciado por los cambios y avances producidos en los criterios para su 
diagnóstico, en las propias prácticas para la detección, así como a raíz de mejoras políti-
cas, disponibilidad de servicios y el conocimiento sobre el trastorno (Alcantud Marín et al., 
2017). Frente a este aumento, en los últimos veinte años ha cobrado mayor importancia 
la detección y la atención temprana (García Pascual et al., 2019), que tiene como principal 
objetivo iniciar intervenciones precoces que permitan el desarrollo pleno de las personas 
con TEA, poniendo énfasis en los aspectos educativos. En España, durante el curso 2022-
2023, casi un 30 % del alumnado con necesidades educativas especiales (NEE) disponía de 
un diagnóstico de TEA, formando parte de este grupo 14.600 niñas y niños escolarizados 
en la etapa de educación infantil (Confederación Autismo España, 2024). 

En este sentido, cobran relevancia la estructura y los principios que rigen la etapa es-
colar infantil, incidiendo en la organización, concepción y aplicación de recursos para de-
sarrollar procesos de enseñanza-aprendizaje que sean inclusivos para todo el alumnado. 
Esta etapa inicial en la formación de los niños y niñas se convierte en un espacio relevante 
para la detección y la atención temprana, siendo también relevantes las prácticas que se 
desarrollan con este alumnado.

En general, en la etapa infantil, priman aquellas estrategias y técnicas encaminadas 
al desarrollo global e integral del estudiantado, promoviendo su crecimiento a través de 
actividades manipulativas y, principalmente, experienciales (Bautista Ramilo et al., 2022). 
No obstante, aunque se dé relevancia a aquellas cuestiones que ponen énfasis en el de-
sarrollo motriz de los niños, en los últimos años se ha presenciado un auge de prácticas 
que combinan lo experiencial y manipulativo con el uso de recursos educativos digitales 
(Cascales Martínez et al., 2017; García-Valcárcel-Muñoz-Repiso et al., 2019; González 
González, 2021; Lorenzo-Lledó et al., 2023; Rivas Rebaque et al., 2021; Romero-Tena y 
Romero-González, 2020). 

Estos recursos pueden llegar a ser claves en diferentes momentos del proceso de apren-
dizaje, incidiendo en aspectos como la motivación o el interés del estudiantado, ya que, en 
general, suelen presentarse de manera muy visual, ofreciendo diseños atractivos y aspectos 
destacables, como son los colores, las imágenes, los sonidos, etc. (López Marí et al., 2021). 

La incorporación de la tecnología, los recursos y las aplicaciones a los contextos edu-
cativos ha dado lugar al desarrollo de prácticas pedagógicas que contemplan el uso de he-
rramientas tecnológicas en los procesos educativos, cobrando especial relevancia su papel 
en la promoción de la inclusión educativa (Hervás Gómez y Toledo Morales, 2007). En este 
sentido, en el contexto de atención a la diversidad, las herramientas digitales se presentan 
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como potentes recursos que facilitan los procesos de inclusión y, en ocasiones, favorecen 
los procesos educativos del alumnado con NEAE (Fernández-Menor, 2021; López Marí et al., 
2021; Pérez Vázquez et al., 2019).

En lo que respecta al alumnado con TEA, el uso de estos recursos digitales abre las 
puertas y el abanico para flexibilizar los procesos de enseñanza-aprendizaje, tomando la 
tecnología como aliada para atender a las necesidades y características generales de este 
alumnado, ofreciendo también oportunidades para desarrollar habilidades que ponen en 
valor las potencialidades del alumnado con TEA. El uso didáctico de las tecnologías de la 
información y la comunicación (TIC) ofrece oportunidades para mejorar ámbitos como la 
comunicación o la interacción social de este alumnado, presentándose también como he-
rramientas que fomentan la autoestima, el bienestar y la inclusión de los alumnos y las alum-
nas (Saladino et al., 2019).

En conclusión, el uso de estas herramientas, combinado con estrategias flexibles y va-
riadas, podría suponer cambios sustanciales en los procesos educativos del alumnado neu-
rodivergente. Así, modelos como el DUA se presentan como enfoques significativos para 
dar respuestas a unas necesidades amplias y variadas, como son las que presentan las 
personas dentro del espectro. El DUA ofrece un abanico amplio de posibilidades y estrate-
gias para hacer de las aulas educativas unos espacios más inclusivos.

1.2.  DUA

El DUA se trata de un modelo que tiene como objetivo principal reformular la educación 
a través de un marco conceptual que permite realizar un análisis y una evaluación de los di-
seños curriculares y las prácticas educativas con la finalidad de identificar posibles barreras 
para el aprendizaje y, a raíz de esto, promover propuestas inclusivas (Alba Pastor, 2019). 
Así, podemos entender el DUA como un modelo que permite y guía el diseño de recursos 
y espacios poniendo el foco en que estos sean inclusivos y accesibles para todas las per-
sonas. El DUA no se presenta como un modelo preceptivo, sino que debiera integrarse en 
conexión a los intereses y a las necesidades del contexto del aula, así como del profesora-
do y el alumnado. En este sentido, es relevante destacar que un diseño universal minimiza 
las adaptaciones que debieran hacerse para atender a la diversidad del alumnado, pero su 
implementación no siempre eliminará las posibles necesidades que puedan devenir de las 
características del alumnado, por lo que, en ese sentido, habría que ofrecer las ayudas y 
adaptaciones específicas (Eliozondo, 2022). 

El concepto de «DUA», aunque surge en el campo de la arquitectura, se vincula a la 
educación a través de la investigación en neurociencia y la investigación/acción, poniendo 
el foco principal en flexibilizar los recursos y entornos para que estos sean accesibles para 
todas las personas. Desde el año 2008, el centro de Tecnología Especial Aplicada (Center 
for Applied Special Technology [CAST]) ha organizado diferentes directrices que confor-
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man lo que en el DUA se denominan «pautas y principios». Estos fundamentos se nutren de 
las investigaciones en neurociencia, que vinculan el aprendizaje con tres redes neuronales 
principales (Rose et al., 2006):

•	 Redes afectivas. Son las que se encargan de asignar significados emocionales 
a las actividades y tareas, por lo que se vinculan con la motivación y la implica-
ción de la persona. 

•	 Redes de reconocimiento. Son las encargadas de que la persona perciba infor-
mación y asigne significados a lo que está percibiendo. 

•	 Redes estratégicas. Se encargan de planificar, ejecutar y monitorizar las tareas, 
tanto aquellas motrices como mentales.

A raíz del fundamento teórico de estas tres redes, se establecen los principios que com-
ponen el DUA, así como las pautas vinculadas a cada uno de ellos. Atendiendo a la última 
versión de este modelo (CAST, 2024), el DUA se organiza de la siguiente manera: 

•	 Diseño de múltiples medios de compromiso. En este principio se presentan 
diversas pautas que el profesorado puede emplear para diferentes opciones de 
diseño respecto a la aceptación de interés e identidades, para mantener el esfuer-
zo y la constancia, así como para contribuir al desarrollo de la capacidad emo-
cional del alumnado.

•	 Diseño de múltiples medios de representación. A través de este principio, el 
DUA propone diferentes pautas para que el profesorado ofrezca múltiples opcio-
nes para la percepción del alumnado, el trabajo de los idiomas y símbolos, sin 
olvidar el desarrollo de los conocimientos.

•	 Diseño de múltiples medios de acción y expresión. Siguiendo la línea de los 
anteriores, en este principio se ofrecen pautas para desarrollar la interacción, la 
expresión y la comunicación, y estrategias frente al aprendizaje.

Tomando estos principios como modelo, el profesorado tiene a su disposición un amplio 
abanico de estrategias para flexibilizar los diseños de sus procesos de enseñanza-apren-
dizaje, escogiendo aquellos aspectos que considere relevantes para mejorar el contexto 
del aula, así como los procesos y los recursos para dar respuesta a la diversidad de su 
alumnado. 

En esta línea, cobran valor los recursos digitales, ya que poseen características destaca-
bles para la inclusión, como son la flexibilidad y la versatilidad (Alba Pastor et al., 2023). Así, el 
DUA se aprovecha de las potencialidades y la versatilidad que ofrece la tecnología para aten-
der a la diversidad del alumnado, dando la oportunidad al docente de individualizar la ense-
ñanza y atender a la multitud de características de su alumnado (Sánchez Serrano y Arathoon 
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Girón, 2016). Estos recursos digitales, que el DUA contempla como imprescindibles, cobran 
aún mayor valor cuando se trata de la atención educativa al alumnado con TEA. Dadas las 
características vinculadas a este trastorno, aspectos como lo visual y lo personalizable se 
presentan como elementos relevantes para mejorar los procesos de enseñanza-aprendizaje 
del alumnado dentro del espectro.

1.3.  �Recursos educativos digitales y su aplicación en el apren
dizaje del alumnado con TEA

Como se ha mencionado, los recursos digitales se consideran aliados para la flexibi-
lización de los procesos de enseñanza-aprendizaje. En lo que respecta al alumnado con 
TEA, la tecnología, a través de su carácter visual, atractivo y flexible (Saladino et al., 2019), 
se presenta como una herramienta poderosa para llegar a este alumnado y es versátil para 
aplicarse en diferentes etapas educativas. En este sentido, los recursos educativos digita-
les destinados a estudiantes con TEA debieran disponer de elementos como la música, los 
efectos sonoros, la información en diferentes formatos o la relación del contenido con el 
contexto próximo (García Guillén et al., 2016; Lozano Martínez et al., 2013) para favorecer 
de manera significativa los procesos de aprendizaje. De esta misma manera, los recursos 
debieran ser accesibles, ya no solo para el alumnado con TEA, sino también para todo el 
alumnado en general, eliminando barreras que permitan garantizar una educación inclusiva 
real (Mejía Hinojosa y Vásquez Guevara, 2022).

Numerosas investigaciones han tratado de abordar los efectos positivos que las tecno-
logías ofrecen a los procesos educativos del alumnado con TEA, destacando múltiples be-
neficios que se deben tener en cuenta cuando se diseña o escoge un recurso digital para 
trabajar en contextos educativos. Entre todas ellas destacan el uso de recursos como la ro-
bótica, la realidad aumentada o la implementación de metodologías centradas en la perso-
nalización del aprendizaje, demostrando eficacia en la intervención del alumnado con TEA 
en ámbitos como la gestión de las emociones, el desarrollo de la comunicación o la inte-
racción social (Arocena Perez et al., 2021; Lainez et al., 2018; Lorenzo Lledó, 2024; Pérez 
Vázquez et al., 2019; Villén de Arribas, 2020). 

Si se realiza un análisis global de estas investigaciones, se puede extraer como con-
clusión que todas ellas aprovechan las características inherentes de la tecnología para fa-
vorecer la comprensión y la presentación de los contenidos, facilitando los procesos de 
enseñanza-aprendizaje del alumnado con TEA. En esta línea, los recursos educativos digi-
tales deberían diseñarse de manera global poniendo la mirada en el alumnado con TEA y 
en estrategias flexibles, como las que propone el DUA. En este punto, cobra importancia 
el análisis de los materiales didácticos y la posibilidad de ofrecer a los maestros/as de la 
etapa las herramientas necesarias a la hora de evaluar y seleccionar recursos útiles para 
los procesos de enseñanza (Jordá Fabra et al., 2022).
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Como se ha expuesto, las características de los recursos educativos digitales que 
están destinados al alumnado con TEA son imprescindibles para que su aplicación en 
el aula surta efectos. El DUA abre las puertas a que se contemplen diferentes aspectos 
vinculados a las estrategias y pautas que en el modelo se proponen, ofreciendo un marco 
de referencia para el análisis y el diseño de estos recursos. Al hilo de lo mencionado, la 
evaluación de estos recursos se convierte en una tarea necesaria para garantizar su ca-
lidad atendiendo a estas características. En este artículo se presenta el análisis de diver-
sos recursos educativos digitales que están destinados a alumnado con TEA desde una 
perspectiva del DUA.

2.  Objetivos 

La información que se presenta en este estudio parte de una investigación más amplia 
enmarcada dentro de un proyecto de tesis doctoral1 que tiene como objetivo analizar re-
cursos educativos digitales destinados a alumnado con TEA escolarizado en la etapa de 
educación infantil. Además, este proyecto de tesis pretende recabar las valoraciones y las 
opiniones del profesorado de infantil, de los especialistas de apoyo a las NEAE y de los ex-
pertos de audición y lenguaje (AL), así como de orientadores, asesores y familias, frente al 
uso de estos recursos y su utilidad para la atención a niños y niñas neurodivergentes desde 
una perspectiva enmarcada en el DUA. Atendiendo a todo lo anterior, este estudio tiene el 
siguiente objetivo principal (OP): 

OP. Analizar o evaluar las características que poseen diversos recursos educativos digitales diri-
gidos a alumnado con TEA en la etapa de educación infantil en el contexto español, centrando el 
análisis en los diferentes elementos vinculados a los tres principios que se proponen en el marco 
conceptual del DUA: diseñar múltiples medios de compromiso, diseñar múltiples medios de re-
presentación y diseñar múltiples medios de acción y expresión. 

3.  Método

La exploración realizada se basó en el método del análisis de contenido. Este método 
de análisis de datos permite examinar de manera sistemática y objetiva la información con-
tenida en distintos materiales (Bardin, 2004; Krippendorff, 2018), específicamente, en este 
estudio, en los recursos educativos digitales. 

1	 Tesis doctoral Autismo y recursos educativos digitales en la etapa de educación infantil, actualmente en 
desarrollo (Universidad de La Laguna, España).
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3.1.  Muestra

La intencionalidad del estudio que se presenta es identificar y analizar los recursos edu-
cativos digitales que el profesorado de la Comunidad Autónoma de Canarias (España) tiene 
a su disposición de manera oficial para atender al alumnado con TEA en la etapa de edu-
cación infantil. 

Atendiendo a esto, el proceso de selección de la muestra se llevó a cabo durante los 
meses de septiembre y octubre de 2023, tomando como referencia dos portales institucio-
nales de recursos educativos digitales disponibles en el contexto español y en la Comuni-
dad Autónoma de Canarias. 

De este modo, por un lado, se utiliza como base el portal institucional a nivel nacional 
denominado «Procomún», perteneciente al Ministerio de Educación, Formación Profesional 
y Deportes del Gobierno de España. Este portal se presenta como un repositorio institu-
cional de recursos educativos digitales en abierto que se ofertan al profesorado de diferen-
tes etapas educativas. Hasta la fecha, alberga más de 160.000 recursos educativos que 
se encuentran disponibles de forma gratuita y sin necesidad de inicio de sesión. Los recur-
sos que aloja este portal se encuentran distribuidos en grandes bloques atendiendo a sus 
características, destacando apartados como los recursos de aprendizaje (más de 52.000 
recursos), los itinerarios de aprendizaje (más de 100 recursos) o el banco multimedia (más 
de 100.000 recursos).

Procomún presenta una estructura sencilla e intuitiva que ofrece a los docentes un bus-
cador, el cual facilita establecer criterios de búsqueda que permiten filtrar los resultados 
en función de las demandas o necesidades. Atendiendo a las propias opciones que ofrece 
este buscador, se determinaron los criterios de inclusión para seleccionar la muestra de 
esta investigación, siendo estos los siguientes: 

•	 Contenido. Todos los tipos de contenidos.

•	 Contexto educativo. Educación infantil y necesidades educativas especiales. 

Los resultados obtenidos, centrándose en estos criterios, fueron 192 resultados. Por 
otro lado, con la intención de orientar los resultados a una población específica (Comu-
nidad Autónoma de Canarias), se tomó como referencia un segundo portal institucional 
denominado «EcoEscuela 2.0».

Este portal institucional, que pertenece a la Consejería de Educación, Formación Profe-
sional, Actividad Física y Deportes del Gobierno de Canarias, es un espacio donde se aloja 
un amplio abanico de recursos educativos digitales que están destinados al profesorado, a 
las familias y al alumnado de las diferentes etapas educativas. 

https://procomun.intef.es/search-full?f%5B0%5D=learningcontext_keyword%3AEducaci%C3%B3n Especial&f%5B1%5D=learningcontext_keyword%3AEducaci%C3%B3n Infantil
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Este espacio presenta una estructura sencilla y, al igual que Procomún, dispone de un 
buscador avanzado que permite establecer criterios de búsqueda en función de los intere-
ses o las necesidades. En función de esto, se determinaron los siguientes criterios de in-
clusión para la selección de la muestra en esta investigación: 

•	 Contenido. Todos los tipos de contenidos.

•	 Destinatarios. Alumnado.

•	 Etapa educativa. Educación infantil.

•	 Área. Necesidades educativas especiales.

Los resultados obtenidos, teniendo en cuenta estos criterios, fueron nueve recursos. 
Una vez determinada la muestra de ambos portales (201 recursos), se procedió a des-
cartar aquellos recursos que se encontraban duplicados, aquellos cuyo enlace no era 
válido o había dejado de funcionar y aquellos otros que, tras un primer análisis, no cum-
plían definitivamente con los criterios de inclusión o no estaban destinados al alumnado 
con TEA. Teniendo en cuenta lo anterior, según se puede ver en el cuadro 1, la muestra 
objeto de análisis en esta investigación estuvo compuesta por un total de 14 recursos 
(7 recursos del portal Procomún y 7 recursos del portal EcoEscuela 2.0). A continuación, 
se incluye una breve descripción de los recursos que han formado parte de la muestra 
de este estudio: 

•	 Meteorólogo por un Día. Este recurso presenta una propuesta didáctica para 
trabajar la meteorología con alumnado con TEA que está escolarizado en la etapa 
de educación infantil. A través de diferentes apartados interactivos, se presen-
tan actividades, vídeos, explicaciones, etc., que deben resolverse en gran grupo, 
concretamente, en el momento de la asamblea. Todas las actividades y los recur-
sos siguen una secuencia didáctica que finaliza con la realización de un producto 
final. El recurso ofrece también un apartado para el docente donde se adjunta la 
guía didáctica, recogiendo información sobre temporalización, referencias curricu
lares, recursos de evaluación, etc. 

•	 Conozco y Exploro Mi Cuerpo. Este recurso se orienta a trabajar las partes del 
cuerpo, los sentidos, las emociones y los hábitos saludables en el segundo ciclo 
de la etapa de educación infantil. Usando las características del formato HTML5, 
el recurso ofrece un menú que permite al alumno navegar por diferentes seccio-
nes, accediendo a textos, vídeos y actividades de arrastre y selección. 

•	 REA Conteo y Operaciones Matemáticas Sencillas_1.PDF. Este recurso se cen-
tra en el trabajo de la suma y la resta orientado al alumnado con TEA de la etapa 
de educación infantil. Se caracteriza por el uso de imágenes y pictogramas para 
trabajar los aspectos mencionados.
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•	 Preleo. Este recurso tiene como objetivo iniciar al alumnado de educación in-
fantil en el trabajo de vocabulario para dar paso a la comprensión lectora. El 
recurso dispone de un menú que permite al alumno navegar por diferentes sec-
ciones, permitiendo profundizar en actividades orientadas a la comprensión oral 
o léxica.	

•	 Somos Investigadoras e Investigadores del Patio del Colegio. Este recurso 
se centra en presentar una actividad para que el alumnado de educación infantil 
elabore un comedero de pájaros a través del desarrollo de varias fases en las que 
debe profundizar para lograr el producto final. 

•	 ¡Todos Somos Escritores! Este recurso tiene como objetivo iniciar al alumno en 
la escritura de textos. Aunque, en general, el recurso pueda estar orientado a la 
etapa de educación primaria, se presentan elementos y actividades que lo adap-
tan a la etapa de educación infantil y, además, al alumnado con TEA. 

•	 Aprende con Boba. Este recurso se orienta a trabajar el desarrollo del lenguaje, 
incluyendo la información en formato textual, en pictogramas o en lengua de sig-
nos. El recurso ofrece una sección donde se presenta un cuento; otra, donde se 
presentan las actividades; y una más, donde se incluye el vocabulario.

•	 Pictocuentos. Este recurso se centra en ofrecer cuentos tradicionales acompa-
ñados de pictogramas. Este espacio web ofrece un menú sencillo que permite 
navegar y acceder a los diferentes cuentos que, en el momento del análisis, fue-
ron cinco.

•	 Pictosonidos. Este recurso ofrece pictogramas acompañados de sonidos. Ofre-
ciendo un menú, el recurso permite navegar por diferentes secciones y acceder 
a un banco de pictogramas englobados en más de 45 categorías. El recurso des-
taca por permitir realizar modificaciones en la tipografía. 

•	 40 Juegos Educativos Caseros (Pequeocio). Este recurso es un espacio que 
ofrece al alumnado de la etapa de educación infantil un banco de juegos edu-
cativos que engloba temáticas como cuentos, educación, recetas, manualida-
des, etc. 

•	 Clan de Bichos Kids. Este recurso se orienta a niños y niñas de la etapa de edu-
cación infantil. En el momento del análisis, ofrecía 36 vídeos que narraban cuentos, 
historias o vivencias a través de unas marionetas. Este contenido trabaja temas 
como el cambio climático, el reciclaje, la alimentación sana, etc.

•	 Pictoagenda. Este recurso se centra en ofrecer al usuario una agenda visual en 
formato digital. El recurso permite estructurar rutinas o información haciendo uso 
de un banco de pictogramas y de texto, y, además, deja realizar modificaciones 
en cuanto a tipografía de letra, pictogramas y tamaños.
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•	 LSE en el Aula. Este recurso tiene como finalidad ofertar contenido educativo en 
lengua de signos española (LSE). Ofrece propuestas curriculares para infantil y 
primaria a través de un amplio abanico de contenidos que se organizan por eda-
des o temáticas.

•	 Smile and Learn: Juegos Educativos para Niños. Este recurso se orienta al tra-
bajo de una amplia variedad de actividades educativas dirigidas a niños y niñas 
desde los 3 hasta los 12 años. Las actividades que se incluyen presentan con-
tenidos (ciencias, matemáticas, emociones, etc.) y formatos variados (puzles, ví-
deos, preguntas, etc.).

Cuadro 1. Muestra del estudio

Título/URL del recurso Portal Año de creación

Meteorólogo por un Día Procomún 2021

Conozco y Exploro Mi Cuerpo Procomún 2024

REA Conteo y Operaciones Matemáticas Sencillas_1.PDF Procomún 2023

Preleo Procomún 2020

Somos Investigadoras e Investigadores del Patio del Colegio Procomún 2020

¡Todos Somos Escritores! Procomún 2020

Aprende con Boba Procomún 2019

Pictocuentos EcoEscuela 2020

Pictosonidos EcoEscuela 2020

40 Juegos Educativos Caseros de Pequeocio EcoEscuela 2020

Clan de Bichos Kids EcoEscuela 2017

Pictoagenda EcoEscuela 2019

LSE en el Aula EcoEscuela 2020

Smile and Learn: Juegos Educativos para Niños EcoEscuela 2020

Fuente: elaboración propia.

https://view.genial.ly/60a4086607e8cc0dc55afdd9/presentation-rea-meteorologo-por-un-dia
https://procomun.intef.es/ode/view/es_2024013012_9221817
https://procomun.intef.es/ode/view/es_2023072712_9053809
https://procomun.intef.es/ode/view/1594714766883
https://procomun.intef.es/ode/view/1594714763728
https://procomun.intef.es/ode/view/1594714761162
https://procomun.intef.es/ode/view/1571379878491
https://www.pictocuentos.com/
https://www.pictosonidos.com/
https://www.pequeocio.com/
https://www.youtube.com/channel/UCZFhB4TC3uOOKk0cMXdCibw/about
https://www.pictoagenda.com/
https://www.cnse.es/lseaula/index.php#gsc.tab=0
https://www.smileandlearn.com/juega-con-smile-and-learn/
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3.2.  Instrumento

Para la recogida de datos se hizo uso de un instrumento de análisis diseñado para tal fin 
en el marco del estudio perteneciente a la tesis doctoral anteriormente mencionada (González 
González et al., 2024). Durante su diseño, el instrumento se sometió a diversas modificaciones 
a través de varias fases. En un primer momento, se tuvo como base un instrumento previa-
mente diseñado y destinado al análisis de recursos educativos digitales en la etapa de edu-
cación primaria (Cepeda Romero et al., 2017). Asimismo, se realizó un análisis exploratorio 
de la literatura científica (por ejemplo, Gallardo-Montes et al., 2021; Sanromà-Giménez et al., 
2021) y se realizaron entrevistas grupales en las que participaron personas con experiencia 
en la intervención educativa del alumnado con TEA (maestros/as, pedagogos/as, logope-
das, etc.). La intención de esta primera fase fue extraer indicadores que permitieran modifi-
car el instrumento inicial añadiendo nuevos indicadores de interés para el objeto de estudio.

En la segunda fase, el instrumento se sometió a un juicio de expertos/as en el que 
participaron 12 personas de diferentes ámbitos (expertos/as en tecnología educativa, en 
metodología de investigación y en la atención y el trabajo con niños y niñas con TEA). 
Esta fase dio como resultado la modificación de algunos indicadores y la conformación 
del instrumento final. 

El instrumento, materializado como una guía de análisis, se compuso de siete dimen-
siones: datos de identificación; dimensión tecnológica; dimensión de diseño gráfico y 
estructural; dimensión pedagógica; dimensión de contenido; dimensión de evaluación, 
feedback y seguimiento; y dimensión de información e instrucciones para la persona adul-
ta. En cada una de ellas, se establecieron diversos indicadores a los que el evaluador o 
evaluadora debía responder de manera cuantitativa a través de las opciones «sí», «no» 
o «no procede» (NP) y de forma cualitativa, ya que disponía de diversos espacios donde 
añadir valoraciones. Asimismo, permitía incorporar capturas de pantalla de sus seccio-
nes o aspectos destacables. 

Del total de 89 indicadores que componen la guía de análisis, en este estudio, se selec-
cionaron, en concreto, 25 indicadores relacionados directamente con los principios del DUA.

3.3.  Análisis

En este estudio se ha realizado un análisis descriptivo mediante la presentación de fre-
cuencias y porcentajes teniendo en cuenta cada uno de los indicadores recogidos, alinea-
dos con los principios del DUA, en las diferentes dimensiones. Este tipo de análisis permitió 
obtener una lectura general de cada una de las dimensiones, de manera global, y de cada 
uno de los indicadores, de manera específica. Para el análisis de los datos se empleó SPSS 
versión 29.2.
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4.  Resultados 

En este apartado, se presentarán los principales resultados obtenidos, tomando como 
base los tres principios que propone el modelo del DUA: formas para el «compromiso», for-
mas para la «representación» y formas para la «acción y la expresión». 

4.1.  Formas para el «compromiso»

Este principio se vincula estrechamente con las redes afectivas, las cuales permitirán que 
el alumnado se motive frente al contenido que se le presenta. Atendiendo a esto, es des-
tacable mencionar que los recursos educativos digitales analizados responden a aspectos 
relevantes para la motivación e implicación. Un gran número de los recursos analizados se 
presentan de forma llamativa hacia el público para el que se encuentran destinados, des-
tacando entre ellos recursos como Pictosonidos, Conozco y Exploro Mi Cuerpo o La Bruja 
Boba. En general, los recursos se presentan de manera sencilla en lo que respecta a su 
navegabilidad (64 %) y ofrecen de forma acorde un contraste (86 %) y una gama cromática 
lineal (86 %) que muestra una estructura visual limpia y clara. 

En el DUA cobra especial valor la presentación visual y el diseño gráfico que muestre el 
contenido, en aras de fomentar el interés y la motivación. En este sentido, la mayoría de los 
recursos analizados (79 %) presentan unos colores y un tamaño en sus elementos adecua-
dos para facilitar la interacción con el recurso por parte del niño o niña con TEA. 

Asimismo, según el DUA, el recurso debe fomentar el interés por el contenido y relacio-
narse estrechamente con los propios intereses del niño. En este sentido, un 79 % de los 
recursos analizados se presentan vinculados a los núcleos de temas de interés para los 
destinatarios y un 86 % se relaciona directamente con su contexto próximo. Entre ellos, 
destacan recursos como Clan de Bichos Kids, Smile and Learn: Juegos Educativos para 
Niños o Somos Investigadoras e Investigadores del Patio del Colegio. Además, atendiendo 
a la edad de los destinatarios, observamos que la mayoría de los recursos (79 %) ofrecen 
un personaje guía que acompaña y orienta durante la interacción con el recurso, y que un 
72 % los presenta con edades y características similares a los potenciales destinatarios, fa-
voreciendo así el interés y la relación con el contexto próximo del alumnado.

En contraposición, es relevante destacar que, en lo que respecta a la selección, muy 
pocos recursos brindan la posibilidad de seleccionar el contenido que hay que trabajar en 
función de los intereses (36 %), ofreciendo esta posibilidad solamente los recursos Clan de 
Bichos Kids, LSE en el Aula, Smile and Learn: Juegos Educativos para Niños, Pictosonidos 
y Conozco y Exploro Mi Cuerpo; o en función de los ritmos de aprendizaje (14 %), siendo 
más limitantes en este sentido y solo ofreciendo esta posibilidad los recursos LSE en el Aula 
y Smile and Learn: Juegos Educativos para Niños. La figura 1 presenta una síntesis de los 
resultados obtenidos en relación con este principio.
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Figura 1. Porcentaje de recursos educativos digitales según el principio de «compromiso» del DUA
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Fuente: elaboración propia.

4.2.  Formas para la «representación»

Este principio expuesto en el modelo DUA se vincula con las redes neuronales de reco-
nocimiento, las cuales permiten identificar y dar significado a los contenidos. En relación 
con este principio, cobran importancia aspectos como la estructura del material, la forma de 
presentar la información o la estructuración de trabajo que presentan cada uno de ellos.	
En lo que respecta a la comprensión del contenido, el modelo DUA establece que, para 
que el niño o la niña aprenda, antes de comprender, primero debe percibir y ser capaz de 
entender la información que se le presenta. En esta línea, son vitales aspectos como la ti-
pografía o el uso de apoyos visuales. 

El 93 % de los recursos analizados presentan una tipografía y un tamaño de letra ade-
cuados para el público al que están destinados, aunque solo ofrecen la posibilidad de hacer 
modificaciones si fuese necesario atendiendo a las características individuales del niño/a 
los siguientes: Pictoagenda, Simple and Learn: Juegos Educativos para Niños, Pictocuen-
tos y REA Conteo y Operaciones Matemáticas Sencillas_1.PDF. 

Asimismo, el 79 % de los recursos hace uso de apoyos visuales y los presenta de forma 
complementaria. No obstante, solo Pictoagenda y REA Conteo y Operaciones Matemáti-
cas Sencillas_1.PDF ofrecen la posibilidad de modificarlos o de introducir otros nuevos en 
función del perfil del alumno o alumna. 
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Otro aspecto destacable vinculado a las redes de reconocimiento es el tipo de agrupa-
miento o trabajo que se le presente al alumnado. En el DUA, se da relevancia al aprendizaje 
en grupo, fomentando el aprendizaje vivencial y a través de la experiencia grupal. En esta 
línea, menos de la mitad de los recursos (43 %) ofrecen la posibilidad de que se utilicen de 
forma colectiva, orientándose más al uso individual por parte del niño/a.

Cabe destacar también que el DUA establece la importancia de ofrecer diferentes op-
ciones para activar los conocimientos previos y que, además, dichas opciones se deben 
orientar a lo que el alumno o la alumna conoce. En este sentido, los recursos analizados no 
responden a las orientaciones que se ofrecen desde el modelo, ya que solamente un 14 % 
ofrece la posibilidad de seleccionar el contenido en función de los ritmos de aprendizaje, 
destacando LSE en el Aula y Smile and Learn: Juegos Educativos para Niños; y solamente un 
21 % ofrece la posibilidad de que se escojan las actividades que se trabajarán, destacando 
LSE en el Aula, Smile and Learn: Juegos Educativos para Niños y Meteorólogo por un Día. 
La figura 2 presenta una síntesis de los resultados obtenidos en relación con este principio: 

Figura 2. Porcentaje de recursos educativos digitales según el principio de «representación» del DUA
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Fuente: elaboración propia.

4.3.  Formas para la «acción y expresión» 

El principio de ofrecer múltiples formas de implicación se vincula con las redes neuro-
nales estratégicas. Estas son las que permiten desarrollar habilidades estratégicas y orga-
nizativas para poder expresar la información. 
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Dentro de este principio, el DUA comparte diferentes pautas que ayudarán a conseguir el 
desarrollo de las funciones ejecutivas en el alumnado. En este sentido, los recursos analizados 
ofrecen varios aspectos de interés que se vinculan con estas pautas expuestas por el DUA. 

En lo que respecta a la planificación del aprendizaje y la organización de los tiempos de 
trabajo, los recursos analizados no logran responder de forma adecuada a ninguno de los 
aspectos mencionados. Solamente el 29 % de los recursos ofrece herramientas para la or-
ganización y planificación de los tiempos de trabajo; y únicamente el recurso Meteorólogo 
por un Día ofrece posibilidades para la planificación del propio aprendizaje en función de 
los contenidos que presenta. 

Otro aspecto destacable en este bloque es la presencia de modelados en los recursos que 
permitirán al estudiante identificar cuál es el producto o resultado final que debe lograr. Sola-
mente el 29 % de los recursos ofrece esta opción. Si se tiene en cuenta esto, es destacable 
mencionar que exclusivamente el 7 % de los recursos analizados ofrece tutoriales y ayudas 
para que el usuario o usuaria resuelva la tarea con éxito, ofreciendo esta posibilidad los re-
cursos 40 Juegos Educativos Caseros (Pequeocio), Smile and Learn: Juegos Educativos para 
Niños, REA Conteo y Operaciones Matemáticas Sencillas_1.PDF y ¡Todos somos escritores!

En esta misma línea, cobran relevancia también aquellos indicadores que recogen la 
evaluación y la retroalimentación que ofrecen los recursos educativos digitales analiza-
dos para el alumnado con TEA. El 36 % de los recursos aportan una retroalimentación o 
corrección en cada una de las actividades que presentan, pero solo el 7 % ofrece infor-
mación sobre el progreso del niño o la niña durante la interacción con el recurso, dando 
esta posibilidad solamente el recurso Smile and Learn: Juegos Educativos para Niños. La 
figura 3 presenta una síntesis de los resultados obtenidos en relación con este principio: 

Figura 3. �Porcentaje de recursos educativos digitales según el principio de «acción y expresión» 
del DUA
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Fuente: elaboración propia.
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5.  Discusión 

En este estudio nos planteamos analizar los recursos educativos digitales destinados al 
alumnado con TEA de la etapa de infantil que tiene a disposición, de manera oficial, el profeso-
rado de Canarias, bajo el enfoque del DUA, y en función de sus tres principios: «compromiso», 
«representación» y «acción y expresión». Los resultados obtenidos en este análisis permiten 
evidenciar que existe una tendencia favorable en el diseño visual y estructural de los recursos 
educativos digitales que están destinados a niños o niñas con TEA, dando respuesta, en algu-
na medida, a las pautas que nos ofrece el DUA. Como se ha visto, la mayoría de los recursos 
analizados se muestran de forma clara y sencilla, y, además, presentan un diseño llamativo que 
se vincula al contexto próximo del alumnado escolarizado en la etapa de educación infantil. 

En este sentido, los recursos educativos digitales analizados han demostrado disponer de 
una navegabilidad sencilla, es decir, que el alumnado que los utilice puede hacer uso de los 
recursos de manera fácil e intuitiva. Además, la mayoría de los recursos destacan por su uso 
adecuado de contrastes y gamas cromáticas. La presentación del contenido y del recurso, 
en general, respetando una gama cromática, es decir, haciendo uso de colores tenues y li-
neales en todas sus secciones, permite lograr una armonía de colores que reduce las posi-
bilidades de distracción por parte del usuario con TEA. Esto es vital en alumnado con NEAE 
y, en especial, en niños con TEA, ya que permite que estos mantengan la atención. Estas 
ideas se vinculan estrechamente con lo que plantean autores como López Marí et al. (2021), 
quienes inciden en que el diseño atractivo y visual de los recursos educativos digitales favo-
rece la atención por parte del alumnado y que, además, potencia la comprensión y el proce-
samiento de la información, destacando elementos claves como los colores, las imágenes o 
los sonidos. En este sentido, es destacable mencionar que muchos de los recursos presen-
tan elementos adecuados, en lo que respecta a color y tamaño, para facilitar la interacción. 

En línea con lo expuesto anteriormente, en lo relativo a las características visuales, que 
son claves en el trabajo con el alumnado con TEA, los recursos analizados han demostra-
do dar respuesta efectiva a estos aspectos, ofreciendo apoyos visuales que se presentan 
en diferentes formatos (pictogramas, dibujos, imágenes, etc.). Todos estos recursos ofre-
cen la posibilidad de transformar la información verbal en información visual, beneficiando 
firmemente el desarrollo de la comunicación del alumnado con TEA, ya que permiten fa-
vorecer la comprensión del contenido y la información, correspondiendo a lo expuesto por 
Saladino Melchiore et al. (2019), quienes identifican la relevancia de la tecnología debido a 
su carácter visual, atractivo y flexible. 

En cuanto a la relación de los recursos analizados con las características de los niños 
de la etapa de educación infantil, la mayoría demuestra que se relaciona y responden es-
trechamente a las demandas de los usuarios para los que se encuentran destinados, dando 
respuesta a las características de la etapa infantil y vinculándose con núcleos temáticos de 
interés para este grupo de usuarios/as. Además, gran parte de los recursos presentan per-
sonajes que reflejan grandes similitudes con las características de los niños/as de la etapa 
de educación infantil. Esta relación entre los personajes, el núcleo temático y los poten-
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ciales usuarios son clave, ya que, como mencionan Lozano Martínez et al. (2013) y García 
Guillén et al. (2016), los recursos educativos digitales deberían tener relación, tanto en sus 
elementos como en su contenido, con el contexto próximo del alumnado al que van dirigidos.

Aunque los recursos analizados han destacado por cuestiones de diseño y estructura-
les, es destacable mencionar que, al profundizar en cuestiones funcionales y pedagógicas, 
se identifican grandes carencias en ellos que van en contra de lo que narra la literatura. Se 
debe recordar que Alba Pastor et al. (2023) resaltan el valor de la flexibilidad y la versatili-
dad de los recursos digitales para lograr una educación inclusiva, sin embargo, en lo que 
respecta a la personalización del aprendizaje, muy pocos de los recursos permiten selec-
cionar el contenido en función de los intereses y, mucho menos, hacerlo en función de los 
ritmos de aprendizaje, no ofreciendo la posibilidad de que se decidan qué tipo de activida-
des realiza el niño/a y cuáles se omiten, partiendo de aspectos como el objetivo de uso del 
recurso, las características del niño con TEA o de sus propios intereses. Estos resultados 
también contradicen a Sánchez Serrano y Arathoon Girón (2016), quienes identifican las 
tecnologías como potentes herramientas para atender a la diversidad del alumnado, ofre-
ciendo oportunidades para la individualización y la flexibilidad del contenido. 

Otro aspecto destacable es que menos de la mitad de los recursos se presentan para ser 
utilizados de forma colectiva, orientando su uso a un trabajo individualizado. Aunque el em-
pleo individualizado de los recursos pueda ser útil y efectivo en ciertos contextos y momen-
tos del proceso de aprendizaje, podría ser contraproducente hacerlo con el alumnado con 
TEA, ya que limita las oportunidades para desarrollar habilidades sociales y comunicativas, 
que son necesarias en gran parte de los casos de alumnado con TEA (Saladino et al., 2019). 

Estos resultados demuestran que los recursos analizados responden efectivamente a 
cuestiones de diseño y estructurales, pero muestran algunas carencias en lo que respecta 
a su diseño pedagógico y de contenido. En este sentido, el análisis realizado se alinea con 
los principios del DUA, ya que permite recoger información de interés sobre aquellos as-
pectos que benefician la inclusión de todo el alumnado y, específicamente, del alumnado 
con TEA, como, por ejemplo, las múltiples formas para la presentación del contenido o la 
adaptación de los diseños en función de los intereses de los usuarios para los que se en-
cuentran destinados, fomentando así el interés y la motivación. Los recursos analizados 
demuestran que, aunque se muestran amoldables en su diseño gráfico y estructural, aún 
deben seguir mejorando para que la personalización llegue al contenido y a sus caracte-
rísticas pedagógicas.

Como limitaciones de este estudio, se ha identificado que los recursos analizados no 
recogen la realidad de todos los recursos que se aplican en las aulas de educación infantil. 
La muestra de este estudio la han conformado recursos educativos digitales que el profeso-
rado de Canarias tiene a su disposición de manera formal, pero no se han explorado otros 
recursos o espacios que podrían estar usándose en estos contextos educativos. Asimismo, 
es relevante destacar como limitación los propios buscadores de estos portales institucio-
nales. Los espacios reservados para hacer el filtrado de recursos alojados en los portales 
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generaron dificultades a la hora de establecer los criterios de búsqueda. Sería conveniente 
realizar una revisión y mejora de estos espacios para obtener resultados fieles a los filtros 
de búsqueda que se establecen. En esta misma línea, se destaca la necesidad de revisar 
los recursos alojados en los portales, ya que, tras la revisión de los recursos educativos di-
gitales que se han obtenido a través de los criterios de inclusión, se tuvieron que descartar 
un gran número de recursos, puesto que disponían de un enlace roto o inexistente, presen-
tándose esto como otra limitación del estudio. 

A modo de síntesis, como propuestas de mejoras para próximas investigaciones, se 
sugiere abarcar aquellos recursos que, no alojándose en portales institucionales, tiendan a 
ser usados en las aulas de educación infantil por parte del profesorado, permitiendo así se-
leccionar un abanico más amplio de recursos educativos digitales que están destinados al 
trabajo con el alumnado con TEA. Asimismo, en esta investigación se han presentado los 
datos cuantitativos de los recursos analizados; no obstante, sería recomendable, de cara a 
futuras investigaciones, que se abarcaran datos cuantitativos y cualitativos, lo que permiti-
ría tener una visión más globalizada de los recursos analizados.

6.  Conclusiones

Los resultados obtenidos en este estudio han dejado ver que, en general, los recursos edu-
cativos digitales disponibles en las plataformas oficiales (Procomún y EcoEscuela) y destinados 
a alumnado con TEA en las primeras etapas educativas destacan por centrarse en aspectos 
estéticos y estructurales, resaltando aspectos como la accesibilidad, la relación con el con-
texto próximo o el diseño de los elementos que se presentan en estos recursos. No obstante, 
este estudio también ha dejado ver que los recursos educativos digitales todavía deben re-
correr un largo camino para llegar a responder a las propuestas que se presentan en el DUA. 

Estos recursos debieran aunar fuerzas en mejorar sus aspectos pedagógicos y de com-
prensión del contenido, potenciando elementos como la personalización o la interacción 
social. Es crucial que estos recursos digitales se presenten estéticamente atractivos, pero 
que, además, se contemplen y diseñen con el objetivo principal de ser recursos útiles para 
el aprendizaje y el acceso a la información y al contenido. 

6.1.  Limitaciones de la investigación

La investigación realizada ha encontrado ciertas limitaciones, entre las que destaca la 
dificultad para la selección de los recursos educativos digitales. La configuración de los por-
tales institucionales, y sus buscadores, ha provocado que el uso de los criterios de inclusión 
no fuera idéntico en ambos espacios. Asimismo, se destaca como limitación la cantidad de 
recursos que no disponían de un enlace vigente o válido; o los recursos que se encontra-
ban duplicados, haciendo que el número de recursos identificados se diferenciara notoria-
mente respecto al número de recursos finalmente analizados.
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6.2.  Futuras líneas de investigación

Tras el análisis realizado, queda patente que resulta imprescindible no solo llevar a cabo 
una evaluación sistemática de los recursos educativos digitales disponibles para el profeso-
rado con el objetivo de mejorar su calidad, sino también promover el diseño y desarrollo de 
nuevos recursos educativos digitales que se alineen con los principios del DUA. Para ello, 
es fundamental que las políticas educativas respalden y fomenten tanto la evaluación como 
la creación de recursos educativos. Esto, sin duda, ofrecería una respuesta educativa más 
equitativa y significativa para todo el alumnado, y, en especial, para el alumnado con TEA, 
respondiendo de manera efectiva a la diversidad de las características del alumnado y fo-
mentando así la inclusión desde las primeras etapas del proceso de enseñanza-aprendizaje.
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Extracto

Este proyecto de aprendizaje-servicio presenta una experiencia de innovación docente basada 
en la metodología de la narrativa transmedia. Dicha metodología permite desarrollar actividades 
creativas que favorecen la motivación, la participación, la creatividad, el trabajo colaborativo y 
el desarrollo de la competencia digital en el alumnado universitario con el objetivo de fomentar 
actitudes hacia una cultura inclusiva. El propósito de este estudio es valorar empíricamente los 
resultados de la implementación del proyecto y evaluar el impacto de la metodología transmedia 
en el aula universitaria. El contexto de aplicación fue la Universidad de Valladolid, en el Campus de 
Palencia, durante el segundo semestre del curso 2023/2024. Participaron 101 alumnos (67 mujeres 
y 34 hombres) y 2 docentes. Del total de estudiantes, 38 pertenecían al doble grado en Educación 
Infantil y Primaria y 63, al grado en Educación Primaria. La asignatura implicada fue Métodos de 
Investigación e Innovación en Educación. Para sistematizar los resultados se utilizó el instrumento 
denominado «Decálogo de Autoevaluación para Actividades del Aula». Los hallazgos muestran que 
la propuesta ayudó al profesorado a ser más consciente, intencional y sistemático en el uso de 
estrategias orientadas a promover el pensamiento crítico, la reflexión y el autoaprendizaje. 

Palabras clave: educación primaria; estrategias; innovación educativa; cultura inclusiva; narrativa 
transmedia; tecnología; universidad.
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Abstract

This service-learning project presents a teaching innovation experience based on the trans-
media narrative methodology. This methodology allows the development of creative activities 
that encourage motivation, participation, creativity, collaborative work and the development of 
digital competence in university students, with the aim of fostering attitudes towards an inclusive 
culture. The purpose of this study is to empirically assess the results of the implementation of the 
project and to evaluate the impact of the transmedia methodology in the university classroom. 
The context of application was the University of Valladolid, in the Campus of Palencia, during 
the second semester of the academic year 2023/2024. The participants were 101 students 
(67 women and 34 men) and 2 teachers. Of the total number of students, 38 belonged to the 
double degree in Early Childhood and Primary Education, and 63 students of the degree in 
Primary Education. The subject involved was Research Methods and Innovation in Education. 
In order to systematise the results, the instrument called «Decalogue of Self-Evaluation for 
Classroom Activities» was used. The findings show that the proposal helped teachers to be 
more conscious, intentional and systematic in the use of strategies aimed at promoting critical 
thinking, reflection and self-learning. 

Keywords: primary education; strategies; educational innovation; inclusive culture; transmedia 
storytelling; technology; university.

Received: 19-04-2025 | Accepted: 23-06-2025 | Published: 05-09-2025

Special section  |  Research studies

ISSN-e: 2444-2887

https://doi.org/10.51302/tce.2025.24467
https://doi.org/10.51302/tce.2025.24467
mailto:mariacarmen.herguedas@uva.es
https://orcid.org/0000-0003-4782-1693
mailto:joseluis.rodriguez@uva.es
https://orcid.org/0000-0002-7736-9004
mailto:brizeida@uva.es
https://orcid.org/0000-0001-5397-1546
mailto:susana.lucas@uva.es
https://orcid.org/0000-0002-4626-5050


Tecnología, Ciencia y Educación, 32 (septiembre-diciembre 2025), pp. 134-159  |  136

M.ª Herguedas, J. L.  Rodríguez, B. Hernández y S. Lucas
Estudios de 
investigación

Nota: los autores del artículo declaran que todos los procedimientos llevados a cabo para la elaboración de este 
trabajo de investigación se han realizado de conformidad con las leyes y directrices institucionales pertinentes. 
Asimismo, los autores del artículo han obtenido el consentimiento informado (libre y voluntario) por parte de todas las 
personas intervinientes en este estudio de investigación.

Sumario

	 1.	 Introducción

	 2.	 Objetivos 

	 3.	 Método

	 3.1.	 Contexto y participantes

	 3.2.	 Instrumento

	 3.3.	 Procedimiento

	 4.	 Resultados

	 4.1.	 Resultados de la actividad «Estrés Académico»

	 4.2.	� Resultados de la actividad «Valientes Contra el Acoso Escolar»

	 4.3.	 Resultados de la actividad «Reciclado»

	 4.4.	 Resultados de la actividad «Viajeros del Tiempo»

	 4.5.	 Resultados de la actividad «Diversidad en Acción»

	 4.6.	 Resultados de la actividad «Cultivando Emociones»

	 4.7.	� Resultados de la actividad «Aula de Fusión: Navegando por las Olas de la Diversidad 
Cultural»

	 4.	 Discusión 

	 5.	 Conclusiones

	 Referencias bibliográficas



Tecnología, Ciencia y Educación, 32 (septiembre-diciembre 2025), pp. 134-159  |  137

Estudios de 
investigación

Narrativa transmedia con alumnado universitario:  
competencia digital, comunicativa y actitudes hacia la inclusión

1.  Introducción

En el contexto de una educación superior en constante transformación, la innovación 
pedagógica se ha convertido en un eje fundamental para responder a los desafíos actuales. 
Este trabajo surge como parte de las acciones de servicio propuestas en la Guía educati-
va: formación de actitudes hacia una cultura inclusiva, elaborada en el marco del Proyecto 
de Aprendizaje-Servicio CONOCIÉNDONOS, desarrollado entre la Universidad de Valla-
dolid y la Federación de Asociaciones de Plena Inclusión Castilla y León (Lucas Mangas y 
Mohino Andrés, 2025). Esta iniciativa se alinea con la Ley orgánica 2/2023, de 22 de marzo, 
del sistema universitario (LOSU), que promueve una educación más digital, centrada en el 
estudiante y comprometida con el entorno social, así como con las recomendaciones del 
Consejo de la Unión Europea (2024), que subrayan la necesidad de preparar a los jóvenes 
para la transformación digital, dotándolos de las competencias necesarias para contribuir 
a una sociedad democrática, solidaria e inclusiva.

La innovación educativa implica la incorporación de elementos nuevos que generan me-
joras sustanciales en las prácticas docentes (Lozova, 2024; Martínez-Rodríguez y Benítez-
Corona, 2020). Esta transformación afecta tanto a los procesos de enseñanza-aprendizaje 
como a la gestión institucional (Svoboda y Knihová, 2025; Tabish, 2024). Se trata de un 
proceso sistemático, planificado e intencional, que busca facilitar el aprendizaje y fomen-
tar la participación activa del alumnado (Arancibia Martini et al., 2018; Moreno, 2000). La 
colaboración, la intervención en grupo y el compromiso colectivo son aspectos clave para 
el éxito de estas iniciativas (Imbernón Muñoz, 2006; Sein-Echaluce et al., 2017).

Autores como Castañeda Quintero y Adell (2013) destacan que la innovación educati-
va no solo debe centrarse en los contenidos, sino también en desarrollar habilidades para 
el aprendizaje autónomo y la adaptación a contextos cambiantes. Las universidades han 
comenzado a implementar estrategias como el uso de tecnologías emergentes, metodo-
logías activas y el fortalecimiento de la investigación-acción (Macanchí Pico et al., 2020) 
con el objetivo de fomentar competencias como el pensamiento crítico, la creatividad y el 
trabajo en equipo.

En este marco, la narrativa transmedia aparece como una herramienta didáctica de gran 
valor, al permitir la creación de relatos distribuidos en múltiples plataformas y medios de co-
municación en los que el alumnado participa activamente (Jenkins, 2010; Moloney y Unger, 
2014). Esta estrategia favorece la inmersión, la colaboración y la creatividad, elementos 
esenciales para una educación inclusiva, digital y transformadora.
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La innovación educativa se refiere a la introducción de elementos nuevos que generan 
cambios y mejoras (Lozova, 2024; Martínez-Rodríguez y Benítez-Corona, 2020). Esto con-
lleva transformaciones en las prácticas educativas, que son el foco de dicha innovación. 
Para Moreno (2000) y Arancibia et al. (2018), la innovación está relacionada con transfor-
maciones en el ámbito educativo, implicando mejoras en diversos aspectos de los proce-
sos de enseñanza, de los procesos de aprendizaje y de los procesos de gestión (Svoboda, 
y Knihová, 2025; Tabish, 2024). La innovación educativa se trata del resultado de un pro-
ceso sistematizado. Los conceptos de «cambio» y «mejora» pueden interpretarse como la 
implementación de un cambio metodológico orientado a facilitar el aprendizaje. Esto tam-
bién implica la participación del alumnado. 

La intervención, la colaboración y el apoyo se realizan en grupo (Imbernón Muñoz, 2006), 
generando una mejora en los objetivos finales (Sein-Echaluce,2017). Castañeda Quintero y 
Adell (2013) destacan un aspecto clave de la innovación educativa: la importancia de pre-
parar al alumnado en conocimientos específicos y en la habilidad de aprender de manera 
continua y adaptarse a los cambios constantes del entorno. Hay investigaciones que brin-
dan una perspectiva integral sobre la innovación en el ámbito educativo. Según estos es-
tudios, se trata de un proceso intencional, planificado y reflexivo, enfocado en transformar 
la práctica educativa, en alcanzar objetivos para mejorar la calidad de la educación y en 
promover el desarrollo profesional de la comunidad educativa (Macanchí Pico et al. 2020; 
Morales, 2010; Pascual, 2019). La colaboración y el compromiso de todos los involucrados 
son fundamentales para el éxito de cualquier iniciativa de innovación educativa.

Macanchí Pico et al. (2020) argumentan en sus estudios que las universidades están 
adoptando diversas estrategias para impulsar la innovación, incluyendo la integración de 
tecnologías emergentes, el desarrollo de metodologías de enseñanza activas y el fortaleci-
miento de la investigación-acción. Estas políticas tienen el objetivo de actualizar los con-
tenidos académicos y fomentar competencias esenciales en el alumnado (entre ellas, el 
pensamiento crítico, la creatividad y la habilidad para trabajar en equipo), además de crear 
un ambiente que favorezca la colaboración de la comunidad educativa en general.

La formación continua del profesorado y la creación de espacios dedicados a la inno-
vación son elementos fundamentales para garantizar que las instituciones de educación 
superior puedan afrontar los desafíos (Kayyali, 2024; Tabish, 2024). Así, la innovación edu-
cativa se convierte en una herramienta crucial para transformar la educación y enriquecer 
la experiencia de aprendizaje del alumnado (AlQhtani, 2025). La LOSU (2023) se centra 
en la regulación y en la mejora de la educación superior. Propone una educación más in-
clusiva, digital y centrada en el alumnado. La inclusión de competencias en digitalización 
y sostenibilidad es crucial para formar ciudadanos responsables y preparados para los 
retos del futuro.

En un entorno que está en constante cambio, las transformaciones sociales, políticas y 
económicas son cruciales para la evolución de diferentes ámbitos del conocimiento, lo que 
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lleva a demandar una educación que responda a las necesidades contextualizadas. Esto 
impacta en el sistema educativo, afectando a los modelos de enseñanza, a las expectativas 
y a los requerimientos del alumnado. Los enfoques de aprendizaje requieren ser revisados, 
personalizados y reconsiderados (Shemshack y Spector, 2020).

Desde el marco europeo de educación superior, se han solicitado modificaciones en 
las formas de enseñar y aprender, lo que implica, en última instancia, una nueva gestión 
del conocimiento (Jiang et al., 2025). La manera en que el alumnado se relaciona con los 
contenidos ha evolucionado en una sociedad hiperconectada, donde el acceso a la in-
formación y la comunicación a través de dispositivos digitales es la norma. Esto tiene 
un impacto en la educación e incide en los métodos de enseñanza y en los procesos de 
aprendizaje (Martínez Bonafé y Rogero Anaya, 2021). Los cambios suponen desafíos y 
oportunidades para la educación, siendo la innovación educativa fundamental para hacer 
frente a los cambios sociales que se producen (Chalmers et al., 2012; Ingvarson et al., 
2003; Stefani, 2005).

La «narrativa transmedia», entendida como una estrategia que permite contar historias 
a través de múltiples plataformas y medios de comunicación, se ha consolidado como una 
herramienta potente en el ámbito educativo (Jenkins, 2006; 2014; Moloney y Unger, 2014). 
En este enfoque, los usuarios no solo consumen contenido, sino que asumen un rol activo 
en la construcción del relato, lo que potencia la creatividad, la expresión individual y el 
aprendizaje significativo (Alexander, 2017; Ryan, 2015).

Aplicada al contexto educativo, la narrativa transmedia contribuye a la multialfabetiza-
ción digital y al reconocimiento de la diversidad cultural en las aulas (Rocca, 2025; Sindoni 
y Moschini, 2021). Este tipo de narrativas puede desarrollarse mediante formatos diversos, 
como cómics, videojuegos, vídeos, series animadas o contenido generado por el propio 
alumnado (Ryan, 2015). El objetivo es integrar el aprendizaje con experiencias significativas 
que reflejen las realidades del entorno y promuevan el compromiso social.

La docencia requiere la aplicación de metodologías que permitan la construcción de re-
latos propios, así como la reconstrucción de estos con nuevos personajes. La estrategia na-
rrativa se caracteriza por su flexibilidad y por la posibilidad de incorporar nuevas historias y 
protagonistas, lo que enriquece y añade valor al proceso narrativo. A través de esta metodo-
logía, el alumnado puede generar y compartir contenidos utilizando diversos formatos, como 
plataformas digitales, vídeos, audios, fotografías, entre otros recursos (Alexander, 2017). 
Esta dinámica favorece la difusión de los relatos en redes sociales educativas y contribuye 
a la elaboración colectiva de la narrativa.

En el entorno escolar, esta metodología permite que el alumnado construya y recons-
truya relatos utilizando diferentes recursos –textuales, audiovisuales, dramáticos e interac-
tivos–, favoreciendo así la inmersión y la participación en el proceso educativo (Efverlund, 
2024; Palioura y Dimoulas, 2022). 
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Esta técnica permite contar historias a través de diversas plataformas y formatos, lo que 
atrae la atención del alumnado y promueve un aprendizaje más profundo y auténtico. In-
corporar la narrativa transmedia en el aula permite crear experiencias de aprendizaje más 
dinámicas y participativas, alineadas con el compromiso global hacia un desarrollo soste-
nible (Adewojo y Adefila, 2025). De este modo, conecta al alumnado con el mundo que le 
rodea, preparándole para enfrentarse a los desafíos de un mercado laboral competitivo. 
Las normas de comunicación han influido en las formas de enseñanza-aprendizaje (Mon-
toya, 2024). Según Gutiérrez-Martín y Tyner (2012), los medios de comunicación juegan un 
papel fundamental en la educación informal de los jóvenes. Dado que estos medios son 
una parte integral de su vida cotidiana, es esencial que el entorno educativo formal reco-
nozca y se adapte a esta realidad. 

Incorporar los medios de comunicación en el aula puede hacer que el aprendizaje sea 
más relevante y atractivo (Lungu y Lungu, 2021; Svoboda y Knihová, 2025). Además, permite 
desarrollar competencias de pensamiento crítico orientadas al análisis y a la comprensión 
reflexiva de los contenidos mediáticos. Al adoptar una actitud activa frente a estos medios, 
el alumnado se prepara para desenvolverse de manera segura y consciente en un entorno 
comunicativo complejo, dinámico y en permanente transformación. La alfabetización me-
diática y la educación digital son fundamentales en este proceso (Greenhow y Chapman, 
2020; Scolari et al., 2019).

Los usuarios de contenidos digitales pueden interactuar con la historia de diversas 
maneras, ya sea a través de películas, series, videojuegos, redes sociales, entre otros, 
siendo uno de los fenómenos más relevantes y destacados que emerge de la nueva 
ecología mediática (Scolari, 2013). Cada medio aporta algo único a la experiencia ge-
neral, enriqueciendo la historia y permitiendo que cada persona se involucre de mane-
ra más profunda. Jenkins (2006) argumentó que la narrativa transmedia tiene su origen 
en un contexto comercial, existiendo elementos valiosos para el ámbito educativo. La 
clave radica en identificar y aprovechar aquellos aspectos que promueven la participa-
ción, la colaboración y la creatividad entre el alumnado (Scolari et al., 2019; Skenderi y 
Skenderi, 2023).

El hecho de motivar a los alumnos para que cuenten sus propias historias haciendo uso 
de diferentes plataformas supone una oportunidad para que estos manifiesten su creati-
vidad (Selfa-Sastre et al., 2022), al mismo tiempo que se promueve el desarrollo de habili-
dades digitales y de comunicación esenciales en la actualidad (Wahjuningsih et al. 2020). 
Al empoderar al alumnado en la creación de contenidos digitales se fomenta un enfoque 
educativo más participativo y centrado en él. Esto le brinda la oportunidad de aplicar los 
conceptos aprendidos de forma práctica y contribuye al desarrollo de habilidades como 
la colaboración, la resolución de problemas y la capacidad de comunicar sus ideas de 
manera efectiva (Graesser et al., 2018). Asimismo, al desarrollar y compartir sus propias 
historias, esta vivencia refuerza su autoconfianza y también le muestra la relevancia de la 
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narración como una herramienta valiosa para el aprendizaje y la comunicación efectiva; 
una forma de innovar en el ámbito educativo aprovechando lo mejor de las narrativas 
transmedia y adaptándolo a las necesidades y a los contextos específicos del entorno 
educativo (Jenkins, 2010).

La narrativa transmedia es una estrategia educativa cuya aplicación en el ámbito univer-
sitario puede ser clave para mejorar la actitud hacia la inclusión, al tiempo que potencia las 
competencias digitales y comunicativas del alumnado. Por otra parte, favorece la inclusión 
educativa, ya que permite abordar la diversidad del alumnado desde una perspectiva parti-
cipativa, creativa y accesible. En primer lugar, este enfoque fomenta la empatía y la apertura 
hacia la diversidad de perspectivas. Al invitar al alumnado a crear y compartir historias que 
emergen de múltiples voces y contextos, se les expone a realidades distintas a las propias, 
lo cual promueve la comprensión, la tolerancia y la valoración de las diferencias culturales, 
sociales y personales (Perry, 2020; Song et al., 2023).

Además, la narrativa transmedia impulsa una participación activa del estudiantado en el 
proceso educativo. Los alumnos no se limitan a consumir contenidos, sino que se convier-
ten en prosumidores, es decir, en productores y consumidores de sus propias narrativas. 
Esta dinámica no solo refuerza el sentido de pertenencia al grupo y el compromiso con los 
temas abordados, sino que también otorga protagonismo a quienes tradicionalmente han 
sido silenciados o marginados, permitiendo que sus voces sean escuchadas y reconocidas 
(Rodrigues et al., 2023; Del Val Noguera y González Sorribes, 2020).

Por otro lado, el carácter multimodal de la narrativa transmedia –que combina texto, 
imagen, sonido, vídeo, redes sociales, entre otros formatos– amplía las posibilidades de 
expresión y aprendizaje. Esta diversidad de medios facilita la participación del alumnado 
con distintos estilos de aprendizaje, habilidades comunicativas o necesidades educati-
vas específicas, reduciendo barreras de acceso y potenciando entornos educativos más 
inclusivos. Así, se configura un espacio donde la creatividad y la tecnología se ponen 
al servicio de la equidad y la inclusión, transformando la experiencia educativa en una 
vivencia significativa y accesible para todos (Perry, 2020; Del Val Noguera y González 
Sorribes, 2020).

La narrativa transmedia se alinea con las necesidades del alumnado del siglo XXI al pro-
porcionar experiencias de aprendizaje inmersivas, auténticas e interactivas. La alfabetización 
transmedia es viable y puede convertirse en una herramienta poderosa para revolucionar la 
educación (Rodrigues y Bidarra, 2014). Evidencia un cambio en la forma en que los alum-
nos se relacionan con el conocimiento y entre ellos. Esto genera un espacio de aprendizaje 
más inclusivo, interactivo y efectivo que promueve el conocimiento académico, así como 
habilidades fundamentales para la vida y el trabajo. La clave radica en la creatividad y en la 
intención de los educadores para diseñar experiencias de aprendizaje que sean significa-
tivas y que se alineen con las realidades. En este contexto, comprender el potencial de las 
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producciones transmedia en sus diversos formatos permite fortalecer competencias digi-
tales, comunicativas y socioafectivas, así como reconocer y potenciar las fortalezas indivi-
duales de cada estudiante universitario.

Uno de los puntos fuertes de la narración transmedia es su capacidad para crear una 
cultura participativa en la que los alumnos no solo sean receptores pasivos, sino que con-
tribuyan activamente a la narración. Este enfoque fomenta la colaboración, la creatividad y 
el pensamiento crítico, que son fundamentales para la educación inclusiva. Por ejemplo, el 
alumnado puede crear conjuntamente historias digitales que reflejen sus diversos antece-
dentes culturales y lingüísticos, fomentando un sentido de pertenencia y empoderamiento 
(Ferguson-Sams et al., 2024; Manganello y Baldacci, 2024).

La narración transmedia también se puede diseñar teniendo en cuenta la accesibilidad. 
Al incorporar múltiples formatos (por ejemplo, texto, audio, vídeo y elementos interactivos), 
los educadores pueden adaptarse a diferentes estilos y habilidades de aprendizaje. Por 
ejemplo, el alumnado con discapacidad visual puede beneficiarse de las descripciones en 
audio, mientras que el alumnado con discapacidad auditiva puede usar subtítulos o inter-
pretaciones en lengua de signos (Meyerhofer-Parra y González-Martínez, 2023; Schimmel-
pfeng et al., 2017).

La narración transmedia también puede empoderar al alumnado con discapacidad al 
proporcionar experiencias de aprendizaje accesibles y atractivas. Por ejemplo, las historias 
digitales creadas con funciones de accesibilidad, como descripciones de audio y subtítulos, 
pueden ayudar al alumnado con discapacidad auditiva o visual a participar plenamente en 
las actividades educativas (Kritsotaki et al., 2024; Schimmelpfeng et al., 2017).

El proyecto transmedia se planteó como una propuesta educativa innovadora en la que 
se ha examinado la incorporación de diferentes elementos que conforman una ecología del 
aprendizaje. Se destacó la integración de la competencia digital para promover un apren-
dizaje significativo y el desarrollo socioeducativo, así como el uso de una metodología ac-
tiva que facilita el aprendizaje colaborativo con un enfoque transdisciplinario. Además, el 
proyecto no solo fomentó el desarrollo de competencias digitales y comunicativas, sino 
también habilidades socioemocionales y valores inclusivos como la empatía, la coopera-
ción y el respeto a la diversidad (Perry, 2020; Del Val Noguera y González Rorribes, 2020).

2.  Objetivos 

El objetivo general (OG) planificado para este proyecto es el siguiente:

OG. Conocer si la incorporación de la narrativa transmedia en la realización de un diseño de inno-
vación educativa favorece la motivación, la participación, la creatividad, el trabajo colaborativo, el 
desarrollo de la competencia digital y la actitud inclusiva en el alumnado universitario. 
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Para cumplir este OG, se planificaron los siguientes objetivos específicos (OE):

OE1. Diseñar producciones transmedia en sus diferentes formatos que permitan desarrollar la 
competencia digital y comunicativa en el alumnado universitario.

OE2. Fomentar una cultura inclusiva a través de la narrativa transmedia, promoviendo la repre-
sentación de la diversidad y la participación equitativa de todo el alumnado en los procesos de 
creación y aprendizaje. 

3.  Método

3.1.  Contexto y participantes

El presente estudio se enmarca en un proyecto de innovación y mejora docente llevado 
a cabo en la Universidad de Valladolid, Campus de Palencia, durante el curso académico 
2023/2024. Participaron 101 estudiantes universitarios –67 mujeres y 34 varones– y 2 do-
centes. De los alumnos, 38 cursaban el doble grado en Educación Infantil y Primaria; y 63, 
el grado en Educación Primaria, todos pertenecientes a la Facultad de Educación. La asig-
natura involucrada fue Métodos de Investigación e Innovación en Educación.

3.2.  Instrumento

Para la recogida de la información se utilizó una rúbrica de autoevaluación para la evalua-
ción de las actividades con el propósito de llevar el control de los aprendizajes y de cómo se 
fomenta la creatividad, la imaginación y el trabajo colaborativo. El instrumento constaba de 
cuatro escalas, con un rango de frecuencia del 1 al 4: ausencia (1), bajo (2), medio (3) y alto (4).

El instrumento medía la experiencia de aprendizaje vital, el aprendizaje más allá del aula, 
la experiencia de aprendizaje colaborativo, el aprendizaje C21 (conocimientos, actitudes y 
habilidades para el siglo XXI), el aprendizaje auténtico, la experiencia de aprendizaje en fun-
ción de los retos, la evaluación como herramienta de aprendizaje (asimismo, se contempló 
la evaluación como herramienta para el aprendizaje, incorporando estrategias de heteroe-
valuación, coevaluación y autoevaluación), la experiencia de aprendizaje digital y la expe-
riencia de aprendizaje sostenible (identificando logros, mejores prácticas, conocimientos 
adquiridos y propuestas para su replicabilidad) (Fundación Telefónica, 2014).

3.3.  Procedimiento

El proyecto consistió en desarrollar una propuesta de innovación en respuesta a una 
problemática específica, utilizando la técnica de la narrativa transmedia. Cada participante 
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incrementaba sus habilidades y conocimientos para alcanzar el objetivo común. Esta confi-
guración del aprendizaje promovía el desarrollo de competencias digitales y socioafectivas, 
así como el fomento del trabajo colaborativo. 

Cuadro 1. Fases del proyecto transmedia

Fases Acciones realizadas

Organización

Definir la temática.

Necesidades detectadas o retos.

Planificación de los objetivos.

Justificación pertinente.

Organización de los equipos colaborativos.

Desarrollo

Estudio de la necesidad o reto.

Describir los procedimientos.

Analizar los recursos digitales.

Análisis del servicio prestado.

Presentación de resultados

Desarrollo de la actividad en el aula.

Producto final vídeo.

Autoevaluación.

Reflexiones.

Fuente: elaboración propia.

Como se puede observar en el cuadro 1, el proyecto transmedia se estructuró en varias 
fases que guiaron su desarrollo:

•	 Fase 1. Organización. Se llevó a cabo la organización general y se describieron 
las etapas que se seguirían a continuación. Fue una fase de preparación, es decir, 
se identificaron el reto, las necesidades seleccionadas y los objetivos que se que-
rían alcanzar. El alumnado fue el que identificó el reto o las necesidades a las que 
había que dar respuesta en el contexto escolar. En relación con los criterios para 
la selección del reto, destacaron la perspectiva inclusiva, la igualdad de género, la 
diversidad, el acoso escolar, el desarrollo de las emociones y la multiculturalidad.  

•	 Fase 2. Desarrollo. Cada grupo de trabajo eligió una historia, un cuento o una 
narrativa relacionada con la temática propuesta, que serviría como elemento cen-
tral alrededor del cual se desarrollarían las demás creaciones que enriquecerían 
el contenido. 
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	 En esta fase de construcción de la narrativa, una vez elegida la misma, se trabajó 
en ella de manera creativa. La historia se enriqueció al incorporar nuevas formas 
transmedia, las cuales fomentaron nuevos aprendizajes mediante la participación 
activa, el juego, el trabajo colaborativo y la creatividad. Hubo un enriquecimiento 
de la narrativa. Se utilizó la dramatización para enriquecer la historia y los conte-
nidos tratados, donde se incorporaron nuevas ideas, acciones, sentimientos que 
se fueron generando a lo largo de todo el proceso creativo. 

•	 Fase 3. Presentación de los resultados. Se hizo presentación del producto final, 
que fue un vídeo relacionado con la temática. Se expuso el trabajo realizado en 
el grupo de clase. Para la fase de valoración de la presentación del trabajo entre 
pares y la autoevaluación del proyecto, se utilizó el decálogo de la Fundación Te-
lefónica (2014) que establecía los criterios que evalúan un proyecto innovador. 
Finalmente, se realizó un informe final con las reflexiones, los aspectos que había 
que mejorar, las dificultades y las conclusiones.

4.  Resultados

A continuación, en el cuadro 2, se presentan los resultados del proyecto, que fue desa-
rrollado a lo largo de siete semanas consecutivas durante el segundo semestre del curso 
académico 2023/2024. En él se evidencia un proceso de enseñanza-aprendizaje significa-
tivo con el alumnado de segundo curso.

Cuadro 2. Algunos temas desarrollados con la técnica transmedia

Tema/Actividad Producto final

Estrés Académico. Conocer las característi-
cas que generan el estrés académico.

Alumnado de 6.º de primaria.

Usando el chatbot basado en ChatGPT, crearon una can-
ción en equipo (Somos fuertes) y un póster digital.

Usando la aplicación Mentimeter, se reflexiona sobre el 
tema del estrés académico.

Valientes Contra el Acoso Escolar. Sensibi-
lizar a la comunidad educativa sobre los im-
pactos negativos del acoso.

Alumnado de secundaria (entre 11 y 12 años).

Vídeo. 

Buzón de Valientes Contra el Acoso Escolar. 

Instagram. 

Página web. 

Escape room en forma de Genially.

►
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Tema/Actividad Producto final

◄

Reciclado. Concienciar a los alumnos de la 
importancia del medioambiente.

Alumnado de 4.º de primaria (9-10 años).

Salida al campo. 

EcoQuiz. 

Breakout de medioambiente.

Escape room. 

Cómic o cuento. 

Dramatización.

Viajeros del Tiempo: Edad Moderna y Edad 
Contemporánea. Es una propuesta diseñada 
para inspirar el conocimiento y la valoración de 
los aspectos fundamentales de la cultura y las 
tradiciones de Castilla y León. La incorporación 
de contenidos transmedia en esta iniciativa au-
menta el interés del alumnado al presentar la 
información de manera visual, lúdica y dinámi-
ca, lo que la hace más accesible y atractiva.

Alumnado de 6.º de primaria.

Vídeo sobre los Reyes Católicos. 

Podcast con Cristóbal Colón. 

Cómic sobre la Revolución francesa. 

Periódico sobre la Revolución Industrial. 

Breakout de repaso.

Diversidad en Acción. Vivenciar las situacio-
nes de esta población.

Alumnado de 2.º de primaria. 

Videofórum, reflexión y debate. 

Unidos en la diversidad (simulación de roles y dramati-
zación).

Cultivando Emociones. Desarrollar habilida-
des sociales saludables, como escuchar, com-
partir, colaborar y trabajar en equipo.

Alumnado de 3.º de primaria. 

Dinámica para expresar las emociones a través de la pe-
lícula Inside Out y emociones musicales.

Aula de Fusión: Navegando por las Olas de 
la Diversidad Cultural.

Alumnado del doble grado de Educación Infantil y Primaria.

Minicuento.

Aplicación Playmobil.

Fuente: elaboración propia a partir de las actividades del aula (2025).

4.1.  Resultados de la actividad «Estrés Académico»

La actividad, realizada en el doble grado de Educación Infantil y Primaria, tuvo un enfoque 
cooperativo para trabajar el estrés provocado por la carga académica. Los objetivos se cen-
traron en desarrollar habilidades para favorecer la motivación, la relajación, la colaboración, 
la creatividad, la participación y cooperación y, finalmente, la afectividad. El producto final fue 
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crear una canción a través del ChatGPT, utilizando tecnología emergente para añadir ritmo y 
voz. La canción Somos fuertes sirvió como detonante para generar un espacio de debate, el 
cual se llevó a cabo utilizando la herramienta de interacción directa Mentimeter, con el obje-
tivo de recoger las razones que, según cada participante, le generaban estrés. Posteriormen-
te, se desarrolló una sesión de relajación y, como parte del proceso de autoevaluación, el 
alumnado elaboró un recurso visual tipo póster para expresar lo aprendido, utilizando la apli-
cación de diseño Canva. Todas las herramientas digitales propuestas fueron de acceso libre.

La actividad se autoevaluó aplicando el decálogo de la Fundación Telefónica (2014). 
Este instrumento indicaba que había cuatro ítems de nivel 4 (aprendizaje más allá del aula, 
aprendizaje C21, experiencia de aprendizaje auténtica y experiencia de aprendizaje vital), 
cinco ítems de nivel 3 (experiencia de aprendizaje colaborativo, experiencia de aprendizaje 
en base a retos, experiencia de aprendizaje digital, experiencia de aprendizaje sostenible 
y experiencia de aprendizaje vital) y dos ítems de nivel 2 (evaluación como herramienta de 
aprendizaje y metodologías activas de aprendizaje).

4.2.  �Resultados de la actividad «Valientes Contra el Acoso 
Escolar»

La actividad fue realizada por alumnos del doble grado de Infantil y Primaria. El objeti-
vo planificado fue desarrollar habilidades para favorecer el conocimiento; habilidades para 
favorecer la participación y cooperación; habilidades para favorecer la inclusión; habilida-
des para favorecer los valores de respeto, empatía, solidaridad y convivencia; y habilida-
des sociales y emocionales. Los productos logrados fueron la creación de un vídeo para 
abordar el tema del acoso escolar. Además, se creó un Buzón de Valientes contra el Acoso 
Escolar, para que los alumnos del centro escolar dejaran mensajes anónimos sobre sus 
experiencias con el acoso. También se utilizó Instagram como herramienta para compar-
tir información con la finalidad de concienciar y promover la cultura de respeto y empatía. 
Otro producto fue un programa de radio para compartir opiniones. Se generó un podcast 
que abordaba diferentes aspectos del acoso escolar. También se diseñó un escape room 
y se usó de la aplicación Genially para evaluar el nivel de conocimiento. 

La actividad se autoevaluó aplicando el decálogo de la Fundación Telefónica (2014). Este 
instrumento indicaba que había seis ítems de nivel 3 (aprendizaje más allá del aula, expe-
riencia de aprendizaje colaborativo, aprendizaje C21 [competencias del siglo XXI], evalua-
ción como herramienta de aprendizaje, experiencia de aprendizaje sostenible y experiencia 
de aprendizaje en base a retos) y cuatro ítems de nivel 4 (experiencia de aprendizaje autén-
tica, experiencia de aprendizaje digital, experiencia de aprendizaje sostenible y experiencia 
de aprendizaje vital). A continuación, como se puede ver en la figura 1, se realizó un análi-
sis exploratorio usando el software Atlas.ti, que facilitó la visualización de las palabras más 
importante del proyecto desarrollado. 
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Figura 1. Nube de palabras (frecuencia de palabras más importantes del proyecto)

Fuente: elaboración propia a partir de Atlas.ti (versión 2025).

4.3.  Resultados de la actividad «Reciclado»

Esta actividad fue realizada por el alumnado del doble grado de Infantil y Primaria. El ob-
jetivo consistió en desarrollar habilidades para favorecer el conocimiento, la participación y la 
cooperación, la responsabilidad con el medioambiente, la motivación, las habilidades socia-
les y emocionales, el pensamiento crítico y la resolución de problemas de forma autónoma.

Los productos que se elaboraron fueron la creación de un cuento con imágenes y sonido, 
para lo que se usó la aplicación de diseño Canva. Se trabajó la temática medioambiental 
y el reciclado a modo introductorio. Se realizaron juegos sobre el medioambiente y el reci-
claje. La actividad propuso una salida alrededor de la universidad y se utilizó una cámara 
de móvil para recoger datos sobre si había basura o no. También se realizó una entrevista 
a ciudadanos de la localidad para averiguar si estaban concienciados con el cuidado del 
medioambiente. Se propuso un concurso sobre el conocimiento en torno al reciclaje. Se 
diseñó un juego de escape room empleando la aplicación Genially que consistía en inten-
tar salir de un laboratorio abandonado. Para ello había que responder bien a las preguntas 
planteadas en los diferentes niveles. Posteriormente, después de haber abordado los diver-
sos conceptos relacionados con el medioambiente, se llevó a cabo un debate. 

La actividad se autoevaluó aplicando el decálogo de la Fundación Telefónica (2014). 
Este instrumento indicaba que había una valoración de tres ítems de nivel 4 (metodologías 
activas de aprendizaje, experiencia de aprendizaje en base a retos y experiencia de apren-
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dizaje digital), tres ítems con el nivel 3 (experiencia de aprendizaje vital, aprendizaje más 
allá del aula y aprendizaje C21), tres ítems de nivel 1 (experiencia de aprendizaje auténtica, 
evaluación como herramienta de aprendizaje y experiencia de aprendizaje sostenible) y un 
ítem de nivel 2 (experiencia de aprendizaje colaborativo).

4.4.  Resultados de la actividad «Viajeros del Tiempo»

La actividad se centró en la Edad Moderna y en la Edad Contemporánea y fue realizada 
por alumnos del doble grado de Educación Infantil y Primaria. Los objetivos se enfocaron 
en desarrollar habilidades para favorecer la motivación, el compromiso, la colaboración, la 
creatividad, la participación, la afectividad y la competencia digital.

Se crearon distintos productos, entre ellos, un vídeo para explicar de forma creativa los 
eventos clave de un momento de la historia, un podcast para profundizar en un acontecimiento 
histórico y un cómic para desarrollar la creatividad a la hora de narrar otro momento significativo 
de la historia. Para repasar contenidos trabajados con un breakout educativo, los alumnos co-
laboraron unos con otros para resolver una serie de problemas o desafíos a través del juego.

La actividad se autoevaluó aplicando el decálogo de la Fundación Telefónica (2014). 
Este instrumento indicaba que había seis ítems de nivel 3 (aprendizaje más allá del aula, 
experiencia de aprendizaje colaborativo, aprendizaje C21, evaluación como herramienta de 
aprendizaje, experiencia vital y metodologías activas de aprendizaje), dos ítems de nivel 2 
(experiencia de aprendizaje auténtica y experiencia de aprendizaje sostenible) y dos ítems 
de nivel 4 (experiencia de aprendizaje en base a retos y experiencia de aprendizaje digital).

4.5.  Resultados de la actividad «Diversidad en Acción»

Actividad realizada por alumnado del doble grado de Educación Infantil y Primaria. El ob-
jetivo fue planificado para desarrollar habilidades que favorecieran la motivación, los valores 
de respeto y tolerancia, la colaboración, la creatividad, la inclusión en el aula, la afectividad 
y la empatía. Los productos realizados fueron un videofórum, para realizar una reflexión y 
debate a través del corto Cuerdas (la actividad permitía simulación de roles y dramatiza-
ción) y El cuento del elefante1, elaborado con plantillas de Slidesgo, que permitían un trabajo 
profesional en poco tiempo. Esta historia puede ser representada mediante una actividad 
escénica con marionetas y complementada con la decoración de piedras que contengan 
mensajes a favor de la inclusión, promoviendo así valores de respeto y aceptación para todos.

1	 Este cuento narra la historia de una familia de elefantes de color verde que se traslada a otro pueblo 
donde los elefantes que allí viven son de color rosa. Sienten el rechazo y necesitan la ayuda de otros 
animales para superar esa situación y poder vivir felices en el pueblo.
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La actividad se autoevaluó aplicando el decálogo de la Fundación Telefónica (2014). 
Este instrumento indicaba que había cinco ítems de nivel 3 (experiencia de aprendizaje 
vital, metodologías activas de aprendizaje, aprendizaje más allá del aula, aprendizaje C21 
y experiencia de aprendizaje sostenible), tres ítems de nivel 4 (experiencia de aprendizaje 
colaborativo, experiencia de aprendizaje auténtico y experiencia de aprendizaje en base a 
retos), un ítem de nivel 2 (evaluación como herramienta de aprendizaje) y uno de nivel 1 (ex-
periencia de aprendizaje digital).

4.6.  Resultados de la actividad «Cultivando Emociones»

Esta actividad fue realizada por alumnado del grado de Educación Primaria. El objetivo 
fue desarrollar habilidades para favorecer el desarrollo emocional, los valores de respeto y 
tolerancia, la gestión emocional y la cooperación. Entre los productos desarrollados, desta-
camos un escape room teatralizado por personas adultas. El procedimiento de la actividad 
fue agrupar a los alumnos en equipos. Cada grupo tenía que buscar un cofre, sacando pro-
vecho de las habilidades de cada participante. Las actividades del juego fueron «Código», 
«Laberinto», «Acertijo», «Partes del Barco», «Completar Imágenes» y «Pirámide Alimenticia». 

La actividad se autoevaluó aplicando el decálogo de la Fundación Telefónica (2014). Este 
instrumento indicaba seis ítems de nivel 4 (metodologías activas de aprendizaje, aprendizaje 
más allá del aula, experiencia de aprendizaje colaborativo, aprendizaje C21, experiencia de 
aprendizaje en base a retos y experiencia de aprendizaje sostenible), dos ítems de nivel 3 (expe
riencia de aprendizaje vital y experiencia de aprendizaje auténtica), un ítem de nivel 2 (evalua-
ción como herramienta de aprendizaje) y uno de nivel 1 (experiencia de aprendizaje digital).  
A continuación, se realizó un análisis exploratorio usando el software Atlas.ti, que facilitó la 
generación de un código de las palabras más importantes empleadas por el alumnado.

4.7.  �Resultados de la actividad «Aula de Fusión: Navegando 
por las Olas de la Diversidad Cultural»

Esta actividad fue realizada por alumnado del doble grado de Educación Infantil y Pri-
maria. Su objetivo consistió en desarrollar habilidades para favorecer la motivación, los va-
lores de respeto y tolerancia, la colaboración, la creatividad, la diversidad y la afectividad 
y empatía. Se diseñó un minicuento sobre situaciones que englobaban la diversidad cultu-
ral, la autoestima y las emociones. La actividad permitió diseñar escenas con la aplicación 
Playmobil, por lo que se grabaron las escenas con audios. Se pretendía despertar curiosi-
dad y empatía con distintas culturas, y que el alumno se pusiera en la piel del protagonista 
y del resto de los personajes. Otra actividad fue crear un cómic usando la aplicación Pixton 
con el objetivo de profundizar en las emociones que se generan en las personas que tie-
nen miedo de ser rechazadas por tener otras costumbres o pertenecer a culturas distintas. 
También se creó un mapa digital e interactivo con las principales culturas. 
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La actividad se autoevaluó aplicando el decálogo de la Fundación Telefónica (2014). 
Este instrumento indicaba tres ítems de nivel 4 (experiencia de aprendizaje en base a retos, 
metodologías activas de aprendizaje y experiencia de aprendizaje digital), cuatro ítems de 
nivel 3 (aprendizaje más allá del aula, aprendizaje C21, experiencia de aprendizaje auténtico 
y aprendizaje vital), dos ítems de nivel 2 (experiencia de aprendizaje colaborativo y evaluación 
como herramienta de aprendizaje) y un ítem de nivel 1 (experiencia de aprendizaje sostenible).

Figura 2. Códigos y categorías de reflexiones realizadas por el alumnado
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38

43

D2: REFLEXIONES POR ACTIVIDAD DOC 2

D1: 22 REFLEXIONES DE APRENDIZAJE

Los mejores documentos codificados

Los mejores códigos concurrentes 

🔶🔶🔶🔶 Empatía  + 🔶🔶🔶🔶 Trabajo en equipo

🔶🔶🔶🔶 Empatía  + 🔶🔶🔶🔶 Colaboración 

🔶🔶🔶🔶 Trabajo en equipo + 🔶🔶🔶🔶 Colaboración 

🔶🔶🔶🔶 Diversidad  + 🔶🔶🔶🔶 Innovación

🔶🔶🔶🔶 Aprendizaje + 🔶🔶🔶🔶 Inteligencia emocional: experiencia
  enriquecedora 

🔶🔶🔶🔶 Aprendizaje + 🔶🔶🔶🔶 Comunicación efectiva

🔶🔶🔶🔶 Inteligencia emocional: + 🔶🔶🔶🔶 Comunicación efectiva 
       Experiencia enriquecedora 

Nota. Se han generado 73 códigos en 50 categorías.

Fuente: elaboración propia a partir de Atlas.ti (versión 2025).

4.  Discusión 

Los resultados obtenidos evidencian que la implementación del proyecto de innovación 
basado en narrativa transmedia ha generado un impacto positivo en la formación inicial del 
profesorado. El alumnado universitario ha demostrado una participación activa y un elevado 
grado de motivación en el desarrollo de los productos educativos. Este enfoque ha favore-
cido el desarrollo de competencias digitales, comunicativas y socioemocionales, así como 
actitudes vinculadas a la inclusión educativa.
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Estos hallazgos coinciden con estudios previos que subrayan la importancia de las me-
todologías activas en la transformación de la práctica docente (Chalmers et al., 2012; Ste-
fani, 2005). La narrativa transmedia ha permitido establecer una ecología del aprendizaje en 
la que se integran diferentes formatos y lenguajes, promoviendo una experiencia educativa 
significativa, colaborativa y centrada en el estudiante (Martínez-Rodríguez y Benítez-Corona, 
2020). También pretende el desarrollo de entornos creativos de aprendizaje, fomentando un 
aprendizaje más flexible, colaborativo e innovador (Skenderi y Skenderi, 2023). La metodo-
logía activa y la elaboración de prácticas han fomentado la participación, la colaboración y el 
aprendizaje. Además, el enfoque transdisciplinar promueve la conexión de diferentes áreas 
del conocimiento, lo que puede enriquecer la experiencia educativa. El uso y la aplicación de 
los medios de comunicación en el aprendizaje es fundamental para aprovechar todo el po-
tencial educativo que ofrecen las nuevas tecnologías. El trabajo colaborativo ha dado como 
resultado un diseño de propuesta transmedia para abordar una problemática en el ámbito 
educativo. La diversidad de conocimientos, habilidades e ideas aportadas por cada integrante 
del grupo enriqueció el proceso y contribuyó a la concreción del objetivo de manera efectiva.

La estrategia de trabajo colaborativo ha sido clave para generar propuestas que respon-
dan a problemáticas sociales reales, enriqueciendo el proceso formativo del alumnado. Asi-
mismo, la reflexión final sobre el proceso permitió al estudiantado identificar sus aprendizajes 
y proponer mejoras, lo cual refuerza la dimensión metacognitiva del aprendizaje y una actitud 
positiva hacia la cultura inclusiva (Perry, 2020; Del Val Noguera y González Sorribes, 2020).

Durante la realización de este proyecto transmedia educativo, el alumnado se ha involucrado 
en la temática seleccionada, ha adquirido conocimientos y habilidades y ha podido compren-
der mejor las realidades y necesidades de los demás. Esto les ha permitido conectar de forma 
más profunda con el contenido, al mismo tiempo que desarrollar habilidades socioemociona-
les esenciales. El alumnado universitario que participó mostró una gran motivación y creativi-
dad en el uso de la tecnología y en el desarrollo narrativo transmedia. Se emplearon distintas 
estrategias para transmitir la información y la comprensión, así como múltiples formas para la 
implicación y la motivación. La utilización en el aula de metodología innovadora, como la na-
rrativa transmedia, favoreció el aprendizaje dinámico, interactivo y participativo del alumnado 
(Lungu y Lungu, 2021; Salmon y Lucas, 2011). Esta experiencia formativa permitió al estudian-
tado universitario reflexionar sobre su propia práctica y su repercusión en el contexto escolar. 

5.  Conclusiones

La universidad es un ámbito privilegiado para formar a una ciudadanía responsable y 
comprometida con su entorno a través de proyectos formativos que tiendan puentes sólidos 
con la comunidad (Lucas Mangas, 2021). En este sentido, este proyecto, respaldado por 
la tecnología y la narración transmedia, ofreció un enfoque poderoso para crear entornos 
educativos inclusivos. Al aprovechar estas herramientas, los futuros educadores pueden 
aprender a involucrar a los alumnos, promover la diversidad cultural y lingüística y empo-
derar al alumnado con discapacidad. Sin embargo, abordar desafíos como la formación 
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del profesorado, la equidad digital y los prejuicios en las herramientas de inteligencia artifi-
cial es esencial para aprovechar al máximo el potencial de estas estrategias. A medida que 
la tecnología siga evolucionando, su integración con prácticas inclusivas desempeñará un 
papel fundamental en el fomento de una educación equitativa y de alta calidad para todos. 

El objetivo general del estudio fue conocer si la incorporación de la narrativa transmedia 
en el diseño de proyectos de innovación educativa favorecía la motivación, la participación, 
la creatividad, el trabajo colaborativo, el desarrollo de la competencia digital y la cultura de 
inclusión en el alumnado universitario. A partir de la evidencia recopilada, se puede concluir 
que el proyecto cumplió con este propósito de forma efectiva. Para lograr el OG se planificó 
el OE. Se consiguieron producciones transmedia en sus diferentes formatos que permitieron 
desarrollar la competencia digital y comunicativa en el alumnado universitario. Se realizaron 
acciones educativas utilizando recursos transmedia para explicar contenidos; por ejemplo, 
la ciberseguridad o el acoso escolar han sido experiencias enriquecedoras y reveladoras. A 
lo largo del desarrollo del proyecto, quedó patente cómo se pueden utilizar múltiples plata-
formas y formatos para comunicar de manera atractiva contenidos académicos complejos. 
El diseño del proyecto facilitó el uso de diversos recursos, como sitios web, cómics, anima-
ciones, videojuegos y podcast, todos ellos considerados herramientas eficaces para ilustrar 
conceptos técnicos de forma visual, accesible y atractiva para el alumnado. Además, ex-
ploró una variedad de materiales y formatos que amplían así las posibilidades pedagógicas 
del proceso de enseñanza-aprendizaje.

El proyecto ha sido exitoso en términos de conocimientos adquiridos sobre ciberseguridad 
o ciberacoso, así como en la forma en que se ha logrado transmitir esta información. Se ha 
utilizado la técnica de transmedia para crear una experiencia educativa completa y atractiva, 
aprovechando las fortalezas de cada medio con la finalidad de complementar y enriquecer el 
aprendizaje. Además, esta técnica ha mostrado ser efectiva para involucrar a una audiencia 
diversa y mantener su interés a lo largo del tiempo. La combinación de elementos visuales, in-
teractivos y textuales ha facilitado una mejor comprensión y retención de los conceptos, lo que 
es crucial en un tema tan vital y en constante evolución como la ciberseguridad o el ciberacoso. 

La utilización de recursos transmedia ha demostrado ser una estrategia eficaz para la 
educación y la comunicación. Tiene alto valor la adaptabilidad y la accesibilidad en el diseño 
de proyectos educativos. Es un modelo que convendría seguir para futuros proyectos edu-
cativos y de divulgación. Se ha logrado una profunda comprensión de la importancia que 
tiene para el alumnado el buen uso de las tecnologías emergentes, conociendo los pros y 
los contras que supone usar estas tecnologías y abusar de ellas. En este sentido, la forma-
ción docente resulta clave en el proceso de transformación profesional hacia la integración 
efectiva de estas herramientas en la educación primaria e infantil. Además, se ha fortaleci-
do significativamente la conciencia dentro y fuera del aula en relación con las estrategias 
preventivas que los futuros educadores pueden aplicar en el entorno escolar para promo-
ver un uso responsable de las tecnologías.

Los recursos utilizados permitirán a los alumnos identificar sus emociones a la vez que re-
gularlas, desarrollar la empatía y mejorar también su comunicación emocional. Las actividades 
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han promovido la cooperación, la empatía y el trabajo en equipo. Para futuras experiencias, se 
recomienda continuar fomentando la diversidad y la colaboración, integrar herramientas digi-
tales y sostener iniciativas interculturales en los centros escolares. Los futuros profesionales 
de la educación tienen una responsabilidad, ganando tanto en competencias sociales como 
digitales. Por otra parte, este proyecto ha sido muy útil para trabajar en la planificación, eje-
cución y evaluación. Se han integrado actividades dentro de las propias clases y se han ob-
tenido ideas para diseñar centros escolares accesibles, respetuosos y seguros. Los recursos 
transmedia permiten combinar múltiples formas de trabajar y nuevas formas de transmitir in-
formación y desenvolverse (por ejemplo, a través de una película, un cómic, etc.). Estos recur-
sos fomentan la creatividad y la experimentación a través de diferentes actividades originales.

Figura 3. Diana de evaluación del proyecto de innovación didáctica 

Fuente: Fundación Telefónica (2014).
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En conclusión, la narrativa transmedia demostró ser una herramienta versátil y potente para 
comunicar contenidos académicos de manera accesible, dinámica y atractiva. El uso de recur-
sos como el cómic, el podcast, el vídeo y las plataformas interactivas permitieron al alumnado 
crear y compartir relatos significativos, lo que fortaleció su implicación en el proceso educativo.

Asimismo, esta metodología fomentó la construcción de una cultura inclusiva en las aulas 
universitarias, visibilizando la diversidad del alumnado y promoviendo actitudes de respeto, 
empatía y cooperación. La experiencia también permitió integrar aprendizajes relacionados con 
el uso ético y crítico de las tecnologías, aspecto fundamental en el contexto educativo actual.

Para futuras implementaciones, se recomienda continuar promoviendo experiencias 
transmedia que conecten con la realidad del entorno, que incorporen la perspectiva inclu-
siva y que aprovechen el potencial creativo del alumnado. Además, resulta esencial forta-
lecer la formación docente en este tipo de metodologías, a fin de garantizar su aplicación 
efectiva y sostenible en los distintos niveles educativos.

En definitiva, la narrativa transmedia no solo transforma la manera en que se enseña y 
se aprende, sino que también contribuye a formar docentes comprometidos con una edu-
cación innovadora, digital e inclusiva.

El desarrollo del proyecto de innovación durante un único curso académico representó 
una limitación para profundizar en el desarrollo de competencias digitales, sociales y crea-
tivas en el alumnado participante. Asimismo, se identificó la necesidad de contar con un 
instrumento de evaluación más amplio, que contemplara un conjunto más diverso de va-
riables para obtener una valoración integral del proceso.

En relación con la creación de recursos didácticos, la metodología de aprendizaje-servicio 
sería la más adecuada para orientar estos materiales hacia fines comunitarios, fortalecien-
do su aplicabilidad social. En este sentido, resulta pertinente diseñar un repositorio o pozo 
de ideas que reúna tanto herramientas tecnológicas de información y comunicación como 
propuestas de recursos pedagógicos. Esta metodología también puede ampliarse mediante 
la participación activa de alianzas comunitarias, enriqueciendo así el impacto del proyecto.

Esta experiencia resulta transferible a otros niveles educativos y disciplinas, abriendo 
posibilidades para su implementación en contextos diversos de enseñanza-aprendizaje.
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Extracto

La inclusión educativa se ha consolidado como un pilar esencial en las políticas y reformas del 
sistema educativo, centradas en garantizar el acceso equitativo, la participación activa y el éxito 
académico de todos los estudiantes, en especial de aquellos pertenecientes a grupos históricamente 
marginados. En este contexto, la irrupción de tecnologías emergentes, como la blockchain, repre­
senta una oportunidad disruptiva para reconfigurar estructuras educativas tradicionales, muchas 
veces excluyentes o burocratizadas.

A medida que la educación se adapta hacia modelos más digitales, abiertos y descentralizados, 
resulta crucial analizar cómo la tecnología blockchain puede no solo transformar la gestión educativa, 
sino también promover entornos más inclusivos. Este artículo realiza un análisis crítico sobre el papel 
de la tecnología blockchain en la inclusión educativa, evaluando sus aplicaciones prácticas, como el 
registro inmutable de credenciales, la creación de identidades digitales descentralizadas, la emisión 
de microcredenciales y el uso de contratos inteligentes para automatizar procesos administrativos.

Mediante el análisis de casos de estudio relevantes, como el MIT Media Lab, la Universidad de 
Nicosia e IEBS Business School, y de una revisión exhaustiva de la literatura científica reciente, el 
artículo contribuye a una comprensión profunda de las implicaciones actuales y futuras de integrar 
la tecnología blockchain en políticas y prácticas educativas inclusivas.

Palabras clave: inclusión; educativa; tecnología blockchain; credenciales; transparencia; descen-
tralización.

Recibido: 16-01-2025 | Aceptado: 27-03-2025 | Publicado: 05-09-2025

Sección especial  |  Proyectos y aportaciones académicas

ISSN-e: 2444-2887

https://doi.org/10.51302/tce.2025.24303
mailto:raul.jaime@esic.edu
https://orcid.org/0000-0003-3669-8992


Tecnología, Ciencia y Educación, 32 (septiembre-diciembre 2025), pp. 160-184  |  161

Critical analysis of educational inclusion from a 
blockchain technology perspective

Raúl Jaime Maestre
  Adjunct professor at ESIC Business & Marketing School (Barcelona, Spain)

raul.jaime@esic.edu | https://orcid.org/0000-0003-3669-8992

Abstract

Educational inclusion has become a fundamental pillar in educational system policies and 
reforms, aimed at ensuring equitable access, active participation, and academic success for 
all students, especially those from historically marginalized groups. In this context, the emer­
gence of disruptive technologies such as blockchain represents a transformative opportunity 
to reconfigure traditional educational structures, which are often exclusionary or burdened by 
bureaucracy.

As education shifts toward more digital, open, and decentralized models, it is essential to exam­
ine how blockchain technology can not only revolutionize educational management but also 
foster more inclusive learning environments. This article offers a critical analysis of blockchain´s 
role in educational inclusion, exploring its practical applications such as immutable credential 
recording, decentralized digital identity creation, the issuance of microcredentials, and the use 
of smart contracts to automate administrative processes.

Through the analysis of relevant case studies, such as MIT Media Lab, the University of Nicosia, 
and IEBS Business School, and a comprehensive review of recent scientific literature, this article 
contributes to a deeper understanding of the present and future implications of integrating 
blockchain technology into inclusive educational policies and practices.

Keywords: inclusion; education; blockchain technology; credentials; transparency; decentral­
ization.
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trabajada desde la perspectiva de la tecnología blockchain

1.  Introducción

La inclusión educativa busca garantizar que todos los estudiantes, en cualquier etapa de 
la educación, independientemente de sus capacidades, nivel socioeconómico o condicio­
nes culturales, tengan acceso a oportunidades igualitarias de aprendizaje (United Nations 
Educational, Scientific and Cultural Organization [UNESCO], 2017). Este principio no solo 
engloba la presencia física en un entorno educativo, sino también la participación activa y 
los logros académicos de todos los estudiantes, especialmente de aquellos que pertene­
cen a grupos considerados en alguna situación de vulnerabilidad.

Con el creciente proceso de digitalización del aprendizaje y la adopción de tecnologías 
disruptivas, la educación se enfrenta tanto a desafíos como a oportunidades. Las tecnolo­
gías emergentes, como es el caso de la tecnología blockchain, se encuentra en el momento 
de ser una solución que puede mejorar la transparencia, la equidad y la inclusión en los sis­
temas educativos (Grech y Camilleri, 2017). Al proporcionar una infraestructura descentra­
lizada y segura para la gestión de datos y credenciales, la tecnología blockchain podría 
transformar la forma en que las instituciones educativas están trabajando, interactúan y 
apoyan a sus estudiantes.

La «tecnología blockchain» se define como un registro distribuido e inmutable (Nakamoto, 
2008) que tiene muchas aplicaciones en diferentes áreas dentro de la educación. Desde la 
verificación de credenciales hasta la creación de identidades digitales seguras para los es­
tudiantes, su adopción podría resolver problemas relacionados con la inclusión educativa, 
como la exclusión de estudiantes que carecen de documentación o aquellos cuyas creden­
ciales no son reconocidas debido a conflictos o migración.

Además, la tecnología blockchain también permite registrar y verificar logros educati­
vos informales mediante el uso de microcredenciales, lo que apoya el aprendizaje continuo 
y personalizado (Gräther et al., 2018). Al descentralizar la validación de datos educativos, 
esta tecnología también puede disminuir la dependencia de estructuras institucionales cen­
tralizadas, permitiendo un acceso democratizado a la educación.

Sin embargo, la implementación de la tecnología blockchain en la educación también 
presenta una serie de desafíos que se deben abordar para poder garantizar su efectividad 
y sostenibilidad. Es muy patente en nuestra sociedad que cada vez existe una mayor bre­
cha digital. Además, la preocupación por la privacidad de los datos y la interoperabilidad 
entre plataformas son algunos de los temas más polémicos.
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2.  Objetivos y metodología

Los objetivos generales (OG) de este trabajo son los siguientes:

OG1. Explicar la tecnología blockchain dentro de la inclusión educativa.

OG2. Presentar ejemplos reales del uso de la tecnología blockchain en tres empresas del sec-
tor educativo.

La metodología utilizada en este trabajo ha consistido, para el primer objetivo, en la 
compilación de información mediante artículos académicos y científicos de los últimos tres 
años y, para el segundo objetivo, en el estudio de casos y su aplicabilidad. La realización 
del marco teórico, mediante la literatura actual –de los últimos 5 años–, se hace necesaria 
para aportar conocimiento sobre la herramienta del blockchain y su aplicabilidad en la in­
clusión educativa. Los casos reales se han trabajado desde la información aportada por las 
mismas empresas a través de dos canales: 

•	 Información de sus páginas web.

•	 Contacto directo con las empresas vía entrevistas.

3.  �Tecnología blockchain e inclusión educativa en los centros 
educativos

3.1.  Tecnología blockchain aplicada a la educación

Blockchain es una tecnología de registro distribuido que permite almacenar información 
de manera segura, transparente e inmutable (Nakamoto, 2008). En el contexto educativo, 
sus aplicaciones incluyen la verificación de credenciales, la creación de identidades digi­
tales para estudiantes y la facilitación de la gestión descentralizada de registros (Sharples 
y Domingue, 2016). Esta tecnología está diseñada para ser resistente a manipulaciones y 
brinda la posibilidad de descentralizar la validación de datos, lo que tiene implicaciones sig­
nificativas para la inclusión educativa.

A)  Registro inmutable de credenciales en instituciones educativas

El sistema educativo se enfrenta a problemas como la falsificación de títulos y certifica­
dos, la pérdida de documentos académicos y la dificultad para validar credenciales emiti­
das por instituciones extranjeras. La tecnología blockchain intenta resolver estos desafíos 



Tecnología, Ciencia y Educación, 32 (septiembre-diciembre 2025), pp. 160-184  |  165

Proyectos y  
aportaciones académicas

Análisis crítico de la inclusión educativa  
trabajada desde la perspectiva de la tecnología blockchain

al permitir que las credenciales académicas se almacenen en un registro inmutable y dis­
tribuido, accesible para estudiantes, empleadores e instituciones educativas de cualquier 
parte del mundo (Chen et al., 2018).

Esta utilidad descentralizada garantiza que los registros no puedan ser alterados ni elimi­
nados, potenciando la transparencia y disminuyendo el fraude académico (Rivera y Lindín, 
2019). Además, ofrece a los estudiantes un control sobre sus datos, ya que estos pueden 
compartir y verificar sus credenciales de manera rápida y segura sin necesidad de interme­
diarios (Turkanović et al., 2018).

Un ejemplo práctico de esto es el sistema Blockcerts, desarrollado por el MIT Media Lab, 
que permite emitir certificados digitales respaldados por la tecnología blockchain. Estos cer­
tificados se pueden verificar por cualquier tipo de entidad sin necesidad de consultar direc­
tamente con la institución que los haya emitido, disminuyendo así los tiempos y los costes 
asociados a la verificación de credenciales (MIT Media Lab, 2016).

El registro inmutable también tiene implicaciones para la inclusión educativa. Los estu­
diantes desplazados por conflictos o desastres naturales, que a menudo pierden su docu­
mentación académica, pueden beneficiarse de este sistema donde sus credenciales estén 
protegidas y accesibles digitalmente (Grech y Camilleri, 2017). Asimismo, este sistema pro­
mueve la igualdad al garantizar que todos los estudiantes tengan acceso seguro a sus datos 
académicos, independientemente de su nivel socioeconómico o de su situación geográfica.

B)  �Creación de identidades digitales descentralizadas en instituciones 
educativas

La creación de identidades digitales descentralizadas mediante tecnología blockchain 
permite superar uno de los mayores desafíos en el sector educativo: la identificación se­
gura y verificable de los estudiantes. A diferencia de los sistemas tradicionales, donde las 
instituciones educativas controlan y verifican la identidad de los estudiantes, la tecnología 
blockchain ofrece una solución descentralizada que permite a cada estudiante controlar su 
identidad digital (Avellaneda et al., 2019).

Las identidades digitales descentralizadas son creadas y almacenadas en la platafor­
ma blockchain, lo que permite a los estudiantes mostrar su identidad de manera segura y 
sin depender de terceros (Grech y Camilleri, 2017). Al utilizar criptografía avanzada, estas 
identidades digitales no se pueden manipular y pueden incluir no solo información sobre el 
estudiante, sino también sus credenciales educativas, logros y otra información relevante 
que la institución educativa quiera destacar.

El enfoque descentralizado de las identidades digitales ofrece beneficios para la inclu­
sión educativa:
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•	 Acceso universal a los datos académicos. Los estudiantes desplazados o aque­
llos que carecen de documentación oficial debido a conflictos, migraciones o 
condiciones socioeconómicas adversas pueden crear y mantener una identidad 
educativa que se puede verificar, eliminando barreras burocráticas (Jain et al., 
2023).

•	 Privacidad y seguridad de los datos académicos. Los estudiantes tienen el 
control sobre quién puede acceder a su información académica, disminuyendo 
el riesgo de uso inapropiado de sus datos (Li et al., 2017).

•	 Interoperabilidad de las instituciones educativas. Las identidades digitales 
descentralizadas pueden ser reconocidas a nivel internacional, facilitando la mo­
vilidad educativa y el reconocimiento a nivel global de credenciales académicas 
(Sun et al., 2020).

Un ejemplo práctico es el proyecto Sovrin, una red de identidades digitales descentra­
lizadas basada en la tecnología blockchain que permite a los usuarios de esta plataforma 
poseer y gestionar sus datos personales de manera segura. En el contexto educativo, la 
tecnología blockchain permite a los estudiantes demostrar su identidad y sus logros aca­
démicos sin necesidad de intermediarios institucionales, consiguiendo así la inclusión y la 
movilidad educativa globalizada (Avellaneda et al., 2019).

C) �Microcredenciales para el reconocimiento del aprendizaje informal 
del alumnado

La adopción de la tecnología blockchain ha fomentado la emisión y verificación de mi­
crocredenciales que reconocen el aprendizaje adquirido fuera de los entornos educativos 
tradicionales. Estas microcredenciales pueden incluir certificaciones de cursos online, ta­
lleres, seminarios y competencias desarrolladas a través de la experiencia laboral (Gräther 
et al., 2018).

El uso de microcredenciales tiene una serie de implicaciones para la inclusión educativa:

•	 Reconoce el aprendizaje continuo del estudiante. Promueve una cultura donde 
el aprendizaje es un proceso constante y flexible, adaptado a las necesidades de 
cada uno de los estudiantes.

•	 Fomenta la personalización de la formación. Los estudiantes pueden construir 
perfiles de habilidades únicos que reflejen su experiencia y competencias más 
allá del aprendizaje de entornos educativos tradicionales.

•	 Valida competencias diversas. Las microcredenciales permiten que las com­
petencias que hayan sido adquiridas en contextos informales sean reconocidas 
y valoradas por los empresarios y las instituciones educativas.
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Además, la tecnología blockchain garantiza la verificación de estas microcredenciales, 
reduciendo el fraude y facilitando el acceso a ofertas laborales o educativas. Un ejemplo 
práctico es Open Badges, respaldada por Mozilla, que utiliza la tecnología blockchain para 
emitir credenciales digitales verificables (Sharples y Domingue, 2016).

La posibilidad de registrar y verificar microcredenciales también facilita la inclusión de 
grupos marginados al darles la oportunidad de demostrar sus competencias sin necesidad 
de contar con títulos de entornos educativos tradicionales, promoviendo así una educación 
más inclusiva y equitativa.

D)  �Contratos inteligentes para procesos administrativos en institucio­
nes educativas

Los contratos inteligentes son programas autoejecutables que se ejecutan en la red 
blockchain cuando se cumplen condiciones preestablecidas (Tapscott y Tapscott, 2016). 
Los contratos inteligentes (smart contracts) pueden automatizar y optimizar procesos ad­
ministrativos críticos dentro del sistema educativo, como la gestión de inscripciones, cer­
tificaciones, concesión de becas, verificación de asistencia y pagos de los estudiantes.

Las principales ventajas de los contratos inteligentes para la administración educativa 
serían los siguientes:

•	 Automatización de procesos administrativos. Los contratos inteligentes pueden 
automatizar la emisión de certificados y diplomas institucionales, disminuyendo 
la necesidad de verificación manual.

•	 Reducción de costes. Al eliminar la intermediación humana, se disminuyen los 
costes asociados a los procesos administrativos.

•	 Eficiencia y transparencia en los procesos. Los procesos automatizados son 
más rápidos y transparentes, lo que ayuda a una gestión más eficiente de los re­
cursos y disminuye errores humanos a nivel de administración.

Por ejemplo, un contrato inteligente puede automatizar la verificación de requisitos 
para la concesión de una beca, entregando automáticamente los fondos al estudiante al 
cumplir con los criterios estipulados. Asimismo, se puede registrar de forma automática 
la asistencia y participación del estudiante en cursos o programas, mejorando así la inte­
gridad de los datos.

La utilización de contratos inteligentes no solo simplifica la administración educativa, 
sino que también contribuye a la inclusión, al hacer que los servicios educativos sean más 
accesibles y equitativos para los estudiantes, y disminuye la burocracia de las instituciones 
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educativas, permitiendo así que los estudiantes de comunidades marginadas o con pocos 
recursos puedan acceder más fácilmente a los beneficios del sistema educativo.

3.2.  �Inclusión educativa en los centros de enseñanza a través 
de la tecnología blockchain

La tecnología blockchain tiene un gran potencial para transformar la inclusión educativa 
al intentar superar barreras históricas y estructurales. Las principales formas en las que la 
tecnología blockchain puede contribuir incluyen los siguientes puntos:

•	 Acceso universal a las credenciales del alumnado. Una de las principales ba­
rreras en la inclusión educativa es la falta de acceso a registros académicos. La 
tecnología blockchain proporciona un sistema descentralizado que permite a los 
estudiantes almacenar y acceder a sus credenciales de manera segura y sin de­
pender de las instituciones. Esto beneficia a los alumnos de regiones marginadas, 
a los migrantes y a los desplazados (Grech y Camilleri, 2017).

•	 Reconocimiento universal de las credenciales del alumnado. La interopera­
bilidad y la naturaleza verificable de las credenciales almacenadas en blockchain 
facilitan que sean aceptadas a nivel internacional. Esto es especialmente impor­
tante para estudiantes que buscan continuar su educación o acceder a oportuni­
dades laborales en diferentes países (Chen et al., 2018).

•	 Inclusión de grupos marginados al sistema educativo. La tecnología block­
chain puede ser una gran herramienta para incluir a estudiantes que tradicional­
mente han quedado fuera de los sistemas educativos formales, como personas 
en situación de pobreza extrema, refugiados y comunidades rurales sin acceso a 
infraestructura educativa tradicional (Jain et al., 2023).

•	 Disminución de la burocracia en los procesos administrativos. Mediante el uso 
de contratos inteligentes, la tecnología blockchain permite automatizar procesos 
administrativos, disminuir costes y eliminar barreras burocráticas que a menudo 
excluyen a ciertos grupos de estudiantes (Tapscott y Tapscott, 2016).

•	 Fomentar el aprendizaje personalizado del estudiante. La capacidad de emitir 
microcredenciales y construir perfiles educativos únicos permite a los estudiantes 
demostrar sus competencias y experiencias de aprendizaje informal, fomentan­
do un enfoque más equitativo y personalizado para evaluar el éxito académico 
(Gräther et al., 2018).

•	 Desafíos de implantación de la tecnología blockchain. No obstante, para maxi­
mizar su impacto, la adopción de la tecnología blockchain debe superar ciertos 
desafíos, como la falta de acceso a la tecnología en comunidades desfavoreci­
das y la necesidad de desarrollar estándares de interoperabilidad y garantizar la 
privacidad de los datos personales (Li et al., 2017).
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3.3.  �Beneficios potenciales de la tecnología blockchain en la 
inclusión educativa

El uso de la tecnología blockchain en la educación ofrece una gran variedad de benefi­
cios que podrían revolucionar el sistema y mejorar la inclusión a nivel educativo: 

•	 Transparencia y confianza de los datos educativos. La tecnología blockchain 
proporciona un registro inmutable y accesible públicamente que refuerza la con­
fianza en la autenticidad de los datos educativos. Esto posibilita la disminución del 
fraude a nivel académico, como la falsificación de títulos o certificados, y permite 
a trabajadores de las instituciones educativas y a las propias instituciones verifi­
car las credenciales de manera eficiente (Rivera y Lindín, 2019). La transparencia 
en los procesos educativos también fomenta una mayor claridad por parte de las 
instituciones.

•	 Interoperabilidad global entre instituciones educativas. La tecnología block­
chain permite la interoperabilidad entre instituciones educativas de diferentes 
países, facilitando la transferencia y el reconocimiento de credenciales a nivel 
internacional. Esto es especialmente beneficioso para estudiantes que buscan 
movilidad académica o laboral en un contexto globalizado (Chen et al., 2018).

3.4.  �Desafíos y limitaciones a las que se enfrenta la inclusión 
educativa trabajada desde la perspectiva de la tecnología 
blockchain

Se debe tener en cuenta el valor transformador de la tecnología en la inclusión educa­
tiva. La implementación de tecnología blockchain en la educación enfrenta cuantiosos de­
safíos y limitaciones que deben abordarse para promover una inclusión educativa efectiva:

•	 Brecha tecnológica en el ámbito educativo y acceso no equitativo del alum-
nado. La adopción de tecnología blockchain requiere infraestructura tecnológi­
ca avanzada, como acceso a internet de alta velocidad, dispositivos electrónicos 
y electricidad con un servicio confiable. En muchos países en desarrollo, espe­
cialmente en áreas rurales y comunidades marginadas, estas condiciones no se 
cumplen, y esto provoca que se continúe con las desigualdades existentes (Jain 
et al., 2023). Además, la falta de alfabetización digital entre los estudiantes y edu­
cadores puede ser un límite en la adopción de la tecnología blockchain. La forma­
ción y el apoyo en el uso de la tecnología blockchain son esenciales para superar 
estas barreras (Grech y Camilleri, 2017).

•	 Estándares de interoperabilidad entre instituciones educativas. Aunque la 
tecnología blockchain tiene el potencial de unir los diferentes sistemas educati­
vos globales, la falta de estándares internacionales para la emisión y verificación 
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de credenciales puede limitar su aplicación. Las diferencias en los sistemas edu­
cativos, las normativas legales y las tecnologías utilizadas por diferentes países 
presentan un obstáculo significativo (Chen et al., 2018).

•	 Privacidad y seguridad de los datos de los estudiantes. La tecnología block­
chain ofrece seguridad inherente, pero también plantea inquietudes sobre la pri­
vacidad de los datos personales. La información almacenada en la red blockchain 
es inmutable, lo que significa que los errores o datos sensibles podrían permane­
cer accesibles indefinidamente. Además, garantizar el cumplimiento de normati­
vas como el Reglamento General de Protección de Datos es un desafío adicional 
para esta tecnología (Rivera y Lindín, 2019).

•	 Costes de implementación de la tecnología para las instituciones educativas. 
El desarrollo y la implementación de sistemas basados en la tecnología blockchain 
pueden ser bastante costosos por su funcionamiento a través de criptomonedas, 
lo que representa una barrera para muchas instituciones educativas, especialmen­
te en países en vías de desarrollo. Los costes iniciales incluyen infraestructuras, 
desarrollos de software y formación del personal (Turkanović et al., 2018).

•	 Resistencia al cambio por parte de las instituciones educativas. La transición 
de sistemas educativos tradicionales a soluciones basadas en tecnología block­
chain se enfrenta a cierta resistencia por parte de las instituciones educativas, los 
formadores y los responsables de crear las normas institucionales. La preocupa­
ción sobre la complejidad, los costes y la efectividad de la tecnología blockchain 
puede retrasar su adopción generalizada (Tapscott y Tapscott, 2016).

4.  �Resultados: proyectos sobre la inclusión educativa trabajada 
desde la perspectiva de la tecnología blockchain

4.1.  MIT Media Lab

Este laboratorio implementó un sistema de certificados digitales basado en la tecnología 
blockchain, permitiendo a los estudiantes controlar y compartir sus credenciales de manera 
segura a cualquier institución educativa o a cualquier empresa para hacer verificaciones en 
procesos de selección (MIT Media Lab, 2016). Esta iniciativa ha demostrado cómo las cre­
denciales digitales pueden ser más seguras y eficientes que los documentos tradicionales.

A)  �Definición y funciones de los certificados educativos basados en la 
tecnología blockchain

Los certificados educativos basados en tecnología blockchain son documentos digi­
tales que validan los logros académicos de una persona (títulos, diplomas, certificados 
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de cursos, entre otros) y se almacenan de forma segura en una red blockchain (Jaime 
Maestre et al., 2023). La tecnología blockchain es una base de datos distribuida que se 
caracteriza por su capacidad de mantener registros inmutables y transparentes (Jaime 
Maestre, 2019). Esta tecnología permite que la verificación de estos certificados sea con­
fiable y fácil de realizar, sin necesidad de intermediarios, como universidades o terceros 
que realicen la validación externa.

Se pueden considerar las siguientes ventajas clave a la hora de utilizar certificados edu­
cativos basados en la tecnología blockchain (Jaime Maestre, 2023):

•	 Autenticidad. La tecnología blockchain garantiza que los certificados no puedan 
ser falsificados o alterados una vez que se emiten.

•	 Seguridad. El acceso a los certificados es seguro y controlado por el estudiante 
(el titular del documento), lo que disminuye el riesgo de suplantación de identidad 
o fraudes.

•	 Accesibilidad. Los certificados son accesibles en cualquier lugar y momento, lo 
que facilita poderlos compartir con empresas empleadoras, universidades o pla­
taformas en línea.

•	 Reducción de costes y tiempo. Al eliminar la necesidad de intermediarios para 
verificar los certificados, se agiliza el proceso y se reducen los costes asociados 
con la validación manual.

B)  Tecnología blockchain para certificados educativos

El MIT Media Lab ha sido una de las instituciones educativas impulsoras de la adopción 
de la tecnología blockchain dentro del sector educativo, específicamente en la emisión de 
credenciales académicas. En 2016, el MIT Media Lab inició su proceso de implementación 
de una plataforma basada en la tecnología blockchain para emitir certificados académicos 
en colaboración con Learning Machine, una startup que se dedicaba a la verificación de 
credenciales.

La plataforma dedicada a la verificación de credenciales del MIT Media Lab utiliza la 
tecnología blockchain para emitir certificados digitales que son verificables por parte del 
estudiante. Estos certificados no solo son válidos dentro del sistema académico, sino que 
también pueden ser compartidos con empresas que ofrecen puestos de trabajo o con cual­
quier tipo de redes profesionales. Los estudiantes pueden almacenar y controlar sus cre­
denciales sin necesidad de terceros o intermediarios, y las empresas que ofrecen trabajo 
pueden verificar la autenticidad de estos directamente a través de la red blockchain.

Esta iniciativa se inició con un pequeño grupo de estudiantes, pero rápidamente se ex­
pandió a otros departamentos dentro del MIT Media Lab. Además, los certificados digitales 



Tecnología, Ciencia y Educación, 32 (septiembre-diciembre 2025), pp. 160-184  |  172

R. Jaime Maestre
Proyectos y  
aportaciones académicas

emitidos por el MIT Media Lab no solo permiten a los estudiantes compartir credenciales en 
plataformas en línea, sino que también aseguran la integridad del proceso de certificación 
de la propia institución educativa.

C)  Impacto de los certificados educativos en la inclusión educativa

Los certificados basados en la tecnología blockchain no solo mejoran la veracidad de los 
diplomas, sino que también tienen un gran potencial para potenciar la inclusión educativa, 
especialmente en comunidades marginadas o menos accesibles (MIT Media Lab, 2016). 
Algunas de las formas en que esto se puede lograr serían las siguientes:

•	 Acceso global a la información del estudiante. Las credenciales basadas en 
la tecnología blockchain pueden ser accesibles para cualquier persona, indepen­
dientemente de donde esté su ubicación. Esto facilita que aquellas personas que 
viven en países en vías de desarrollo o en áreas rurales puedan acceder a sus 
certificados educativos sin necesidad de viajar a una institución educativa o sin 
utilizar costosos servicios de validación.

•	 Democratización del sistema educativo. La capacidad de emitir y compartir 
certificados sin depender de entidades centralizadas o terceros, como universi­
dades, permite que los estudiantes tengan una mayor autonomía sobre su pro­
ceso educativo. Esto es fundamental para aquellos que pueden no tener acceso 
a instituciones educativas tradicionales.

•	 Empoderamiento de los estudiantes. La tecnología blockchain permite que 
los estudiantes, no las instituciones, tengan el control de sus credenciales. Esto 
puede fomentar el empoderamiento para aquellos que han sido históricamente 
excluidos de los sistemas educativos formales.

4.2.  Universidad de Nicosia

Esta universidad fue pionera en emitir diplomas utilizando blockchain y mejoró la verifi­
cación de credenciales a nivel global (Grech y Camilleri, 2017). Esta implementación ha ins­
pirado a que otras instituciones exploren soluciones tecnológicas similares.

A)  �Programas académicos y moneda digital creados en tecnología 
blockchain

En 2014, la Universidad de Nicosia lanzó el primer programa del MSc in Blockchain and 
Digital Currency, disponible en formato en línea para estudiantes de todo el mundo. Este 
programa abordó aspectos fundamentales de las monedas digitales y de la tecnología 
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blockchain, incluyendo contratos inteligentes y arquitecturas asociadas, como la plataforma 
Ethereum. El objetivo es preparar a los estudiantes para comprender el impacto de estas 
tecnologías en diversas aplicaciones, incluyendo aquellas basadas en inteligencia artificial, 
aprendizaje automático e internet de las cosas (Apraxine y Styliano, 2017).

B)  Certificación de diplomas a través de la tecnología blockchain

En 2017, la Universidad de Nicosia se convirtió en la primera institución educativa de 
enseñanza superior en el mundo en realizar certificaciones de sus diplomas utilizando tec­
nología blockchain. Esta innovación garantiza la autenticidad y seguridad de las creden­
ciales académicas, facilitando su verificación y reduciendo el riesgo de fraude (Apraxine y 
Styliano, 2017).

C)  �Fomento de la inclusión educativa trabajando con la tecnología block­
chain

La Universidad de Nicosia adoptó un enfoque innovador desarrollando la inclusión edu­
cativa con tecnología blockchain para superar barreras geográficas, económicas y socia­
les. Este compromiso con la educación accesible y globalmente inclusiva se centra en tres 
pilares principales (Apraxine y Styliano, 2017):

•	 Accesibilidad a programas educativos de calidad. 

•	 Democratización del acceso a las credenciales académicas. 

•	 Apoyo financiero equitativo para sus estudiantes. 

D)  Accesibilidad globalizada a los programas académicos 

La Universidad de Nicosia ofrece programas educativos en línea diseñados para ser ac­
cesibles desde cualquier parte del mundo. Uno de los ejemplos que se pueden destacar es 
el MSc in Blockchain and Digital Currency, un programa completamente en línea que per­
mite a los estudiantes aprender sobre tecnología blockchain, criptomonedas y aplicaciones 
descentralizadas sin necesidad de asistir físicamente al campus. Este modelo de aprendi­
zaje virtual tiene tres características principales:

•	 Permite a los estudiantes de diferentes partes del mundo acceder a la educación.

•	 Facilita la participación de profesionales en activo que pueden adaptar el apren­
dizaje a sus horarios laborales.

•	 Atrae a una comunidad diversa de estudiantes, lo que enriquece el intercambio 
de experiencias y perspectivas culturales.
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Además, los cursos en línea están diseñados para ser interactivos, utilizando foros, pro­
yectos colaborativos y materiales de aprendizaje multimedia que garantizan una experiencia 
educativa integral por parte de los estudiantes.

E)  �Democratización de las credenciales académicas a través de la tecno­
logía blockchain

En 2017, la Universidad de Nicosia se convirtió en la primera institución del mundo en 
utilizar la tecnología blockchain para emitir certificados académicos. Esto representó un 
avance significativo en términos de inclusión educativa por tres factores:

•	 Verificación universal de las certificaciones. Los certificados emitidos en tec­
nología blockchain son verificables de forma inmediata y globalizada, eliminando 
la dependencia de instituciones o de terceros y disminuyendo los retrasos y los 
costes asociados con la verificación de las credenciales.

•	 Acceso permanente a las credenciales. Los estudiantes tienen acceso perma­
nente a sus certificados, sin importar cambios en las políticas institucionales o 
posibles interrupciones administrativas.

•	 Disminución de desigualdades entre los estudiantes. Esta metodología evita 
la discriminación que podría surgir en procesos de verificación manual, donde las 
instituciones menos conocidas suelen enfrentarse a cuestionamientos sobre la 
autenticidad de sus títulos o certificaciones.

F)  �Apoyo financiero y becas a través de tecnología blockchain para el 
alumnado

Para fomentar aún más la inclusión, la Universidad de Nicosia ofrece programas de 
becas que ayudan a disminuir las barreras económicas que pueden tener los estudiantes 
con pocos ingresos. Las becas se otorgan en función de dos criterios principales:

•	 Méritos académicos del estudiante. El alumnado con un rendimiento acadé­
mico sobresaliente puede acceder a becas que cubren total o parcialmente sus 
costes de matrícula en la universidad.

•	 Necesidad económica del estudiante. La universidad evalúa las circunstancias 
económicas de los solicitantes para poder garantizar así que aquellos con dificul­
tades financieras puedan continuar los estudios en su universidad.

Además, los costes de los programas en línea son significativamente más reducidos en 
comparación con los programas presenciales, disminuyendo aún más las barreras econó­
micas que existen entre los estudiantes.
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G)  Creación de una comunidad inclusiva en la plataforma educativa 

La Universidad de Nicosia utiliza su plataforma educativa en línea para construir una 
comunidad inclusiva y diversa. Los estudiantes de más de 100 países tienen la oportuni­
dad de interactuar entre ellos y colaborar en proyectos que abordan problemas globales 
relacionados con la tecnología blockchain. Con todo lo anterior, la universidad consigue:

•	 Ampliar las oportunidades para el aprendizaje intercultural de sus estudiantes.

•	 Promover una red de contactos globales que fomenta la cooperación y el inter­
cambio de ideas entre sus estudiantes.

•	 Ayudar a los estudiantes a desarrollar habilidades sociales y técnicas necesarias 
para afrontar los desafíos de un mundo cada vez más globalizado.

4.3.  IEBS Business School

Conocida como la «Escuela de Negocios de la Innovación y los Emprendedores», la IEBS 
Business School es una institución educativa que destaca por adoptar tecnologías emer­
gentes para la transformación de la educación superior. En la búsqueda de innovación, fue 
una de las primeras escuelas de negocios en implementar la tecnología blockchain para 
emitir credenciales académicas digitales (Jaime Maestre et al., 2023).

A)  ¿Por qué esta escuela apuesta por la tecnología blockchain?

Esta escuela de negocios identifica varios problemas en los modelos tradicionales 
de acreditación académica de las instituciones educativas de enseñanza superior (Jaime 
Maestre et al., 2023). Destacan tres de ellos:

•	 Falsificación de credenciales académicas. Las instituciones educativas afrontan 
el desafío de verificar títulos y certificados legítimos, mientras que las empresas 
que ofrecen empleos deben invertir tiempo y recursos en confirmar la autentici­
dad de las credenciales de los estudiantes.

•	 Acceso inequitativo a la certificación. Los estudiantes en regiones poco favo­
recidas o con acceso limitado a infraestructura digital suelen enfrentarse a barre­
ras para guardar y verificar credenciales académicas.

•	 Reconocimiento internacional de los títulos o certificaciones. Los estudiantes 
que buscan oportunidades internacionales a menudo se enfrentan a dificultades 
para que sus títulos sean aceptados globalmente.
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Frente a estos desafíos, la IEBS Business School adoptó la tecnología blockchain como 
una herramienta para intentar corregir estos problemas de manera innovadora, promovien­
do la inclusión educativa al democratizar el acceso a las credenciales académicas.

B) Implementación de la tecnología blockchain

La implementación de la tecnología blockchain en la IEBS Business School se centra en 
su uso para emitir certificados digitales verificables. Estos certificados son emitidos direc­
tamente al estudiante y almacenados en la red blockchain, lo que da tres garantías (Jaime 
Maestre et al., 2023):

•	 Inmutabilidad de los títulos. Los certificados no pueden ser alterados o falsifi­
cados, asegurando la autenticidad de la información.

•	 Portabilidad de los títulos. Los estudiantes pueden acceder a sus credenciales 
desde cualquier lugar del mundo, eliminando barreras geográficas.

•	 Verificación instantánea. Las empresas que ofrecen trabajo y las instituciones 
educativas pueden verificar las credenciales en tiempo real sin necesidad de in­
termediarios o terceros.

C)  Contribuciones de la tecnología blockchain en la inclusión educativa 

La adopción de la tecnología blockchain por parte del IEBS Business School ha tenido 
un impacto significativo en términos de inclusión educativa. Las principales aportaciones 
son las siguientes (Jaime Maestre et al., 2023): 

•	 Acceso equitativo a las credenciales de los estudiantes. La IEBS Business 
School garantiza que todos sus estudiantes, independientemente de su ubicación 
geográfica o nivel socioeconómico, puedan acceder a sus certificaciones. Esto 
es particularmente significativo para estudiantes de países en vía de desarrollo o 
regiones con infraestructura limitada.

•	 Reconocimiento global de credenciales. Las certificaciones emitidas por la 
IEBS Business School pueden ser reconocidas globalmente gracias a la interope­
rabilidad de la tecnología blockchain. Esto disminuye la necesidad de complejos 
procesos de validación en países extranjeros, facilitando la movilidad académica 
y profesional.

•	 Poder en manos de los estudiantes. Al permitir que los estudiantes sean los 
propietarios de sus datos académicos, la IEBS Business School fomenta la auto­
nomía y disminuye la dependencia de instituciones intermediarias para el acceso 
a sus credenciales. 
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•	 Inclusión de grupos menos favorecidos. La tecnología blockchain permite que 
los estudiantes de grupos menos favorecidos o en situaciones de vulnerabilidad 
puedan acceder a credenciales digitales verificables, eliminando barreras relacio­
nadas con la falta de documentación formal.

D)  Impacto detectado en el mercado laboral y en la sociedad

El proyecto de la IEBS Business School no solo beneficia a los estudiantes, sino tam­
bién a los empleadores y a la sociedad en general (Jaime Maestre et al., 2023). En el caso 
de los empleadores, las empresas que ofrecen trabajos pueden verificar de forma rápida 
y fiable las credenciales de los candidatos, reduciendo costes administrativos y eliminan­
do la necesidad de procesos largos de validación. En cuanto a la sociedad se refiere, la 
transparencia en las credenciales académicas da mayor confianza en el sistema educativo, 
promueve la movilidad laboral y mejora las oportunidades de empleo, especialmente para 
estudiantes en situación de vulnerabilidad.

4.4.  �Cuadro comparativo de proyectos de empresas del 
sector educativo que utilizan tecnología blockchain para 
la inclusión educativa

En el cuadro 1 se muestran comparativamente los proyectos educativos comentados 
anteriormente, analizando en detalle la tecnología blockchain en cada uno de ellos.

Cuadro 1. Proyectos en el sector educativo

Aspecto MIT Media Lab Universidad de Nicosia IEBS Business School

Objetivo 
principal

Garantizar la verificación des-
centralizada de credenciales 
académicas.

Implementar títulos digita-
les verificables y fomentar la 
educación sobre blockchain.

Ofrecer certificaciones block-
chain para mejorar la credi-
bilidad y la accesibilidad 
educativa.

Tecnología 
utilizada

Blockcerts, un estándar abier
to para credenciales digitales 
en blockchain.

Certificados académicos en la 
blockchain pública de Bitcoin.

Plataforma basada en Ethe-
reum para certificados digi-
tales.

Grado de 
adopción

Implementado desde 2016 
con certificaciones en block-
chain para sus estudiantes.

Primera universidad en ofre-
cer un máster en blockchain 
y criptomonedas con certifi-
caciones en blockchain.

Ofrece cursos en línea con 
certificaciones verificables 
en blockchain desde 2020.

►
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Aspecto MIT Media Lab Universidad de Nicosia IEBS Business School

◄

Beneficios 
en la inclu-
sión edu-
cativa

Facilita la portabilidad y au-
tenticidad de credenciales, 
beneficiando a estudiantes 
migrantes o sin acceso a do-
cumentación física.

Democratiza el acceso a la 
educación blockchain y ga-
rantiza el reconocimiento 
global de los títulos.

Permite que estudiantes de 
cualquier parte del mundo 
accedan a certificaciones 
verificables sin depender de 
intermediarios.

Casos de 
éxito

Más de 2.000 certificados 
digitales emitidos en block-
chain.

Expansión de su programa 
de blockchain a nivel interna-
cional, con miles de alumnos 
inscritos.

Aumento de la credibilidad 
de los cursos online y forta-
lecimiento de la inclusión en 
la educación digital.

Desafíos Falta de adopción masiva 
por parte de otras universi-
dades.

Dependencia de una infraes-
tructura tecnológica avan
zada.

Mayor integración con las 
plataformas educativas glo-
bales.

Mayor conocimiento sobre 
blockchain en la comunidad 
académica.

Accesibilidad tecnológica.

Necesidad de formación 
previa en blockchain para 
su correcta implementación.

Fuente: elaboración propia.

5.  �Discusión: el futuro de la inclusión educativa y de la tecno­
logía blockchain

La unión de la inclusión educativa y de la tecnología blockchain ha transformado el sec­
tor educativo global. En un mundo cada vez más interconectado y digital, la capacidad de 
la tecnología blockchain para ofrecer credenciales verificables, transparentes y accesibles 
tiene el potencial de eliminar barreras estructurales en la educación y democratizar el ac­
ceso al conocimiento. Sin embargo, estas posibilidades vienen acompañadas de desafíos 
significativos y de la necesidad de diseñar políticas educativas que integren la tecnología 
blockchain de manera inclusiva y equitativa.

A) Democratización globalizada del acceso al sistema educativo

La tecnología blockchain puede ser un elemento clave para garantizar la inclusión educa­
tiva a nivel global. Al permitir que los estudiantes sean los propietarios de sus credenciales 
educativas, la tecnología blockchain elimina la dependencia de los sistemas centralizados 
o de terceros. Esto tiene implicaciones, especialmente para:

•	 Refugiados y migrantes. Con frecuencia, las personas desplazadas carecen de 
acceso a sus credenciales educativas debido a la pérdida de documentos físicos 
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o a la destrucción de registros institucionales en sus países de origen. La tec­
nología blockchain proporciona una solución al permitir el acceso permanente a 
credenciales verificables en cualquier lugar del mundo (Grech y Camilleri, 2017).

•	 Regiones en desarrollo. En áreas con sistemas educativos deficientes o infraes­
tructura inadecuada, la tecnología blockchain puede garantizar que las credencia­
les académicas sean reconocidas internacionalmente, fomentando la movilidad 
social y laboral (Chen et al., 2018).

Además, los programas de microcredenciales respaldados por la tecnología blockchain 
facilitan el acceso a aprendizajes especializados, permitiendo que los estudiantes adquie­
ran habilidades específicas en cursos de corta duración y acumulen un portafolio digital 
verificable (Jain et al., 2023).

B)  Personalización del proceso de aprendizaje del estudiante

El futuro de la educación está orientado hacia el aprendizaje personalizado. La tecno­
logía blockchain, combinada con tecnologías como la inteligencia artificial y el aprendizaje 
automático, puede ayudar a diseñar currículos adaptados a las necesidades y a los objeti­
vos individuales de los estudiantes del siguiente modo:

•	 Certificación modular. Los estudiantes podrían acumular certificados de distin­
tas instituciones educativas o plataformas en itinerarios de aprendizaje que com­
binen educación formal e informal. Este enfoque fomenta el aprendizaje flexible 
del estudiante y es adaptable a las demandas del mercado laboral (Turkanović 
et al., 2018).

•	 Portabilidad global. Los certificados almacenados en redes blockchain son reco­
nocidos por empresas que ofrecen trabajo y por instituciones educativas a nivel 
mundial, eliminando los largos procesos de convalidación (Jaime Maestre et al., 
2023).

Además, esta personalización puede mejorar la igualdad educativa al permitir que los 
estudiantes de diferentes niveles socioeconómicos puedan acceder a oportunidades edu­
cativas adaptadas a sus realidades personales.

C)  Transparencia y ética en el sistema educativo

La implementación de la tecnología blockchain ayuda a dar una mayor transparencia 
a las certificaciones educativas y a los procesos de admisión. Esto se consigue de la si­
guiente manera:
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•	 Eliminando la falsificación de certificaciones. La tecnología blockchain hace 
casi imposible la manipulación de credenciales académicas, lo que protege la in­
tegridad de los sistemas educativos (Rivera y Lindín, 2019).

•	 Disminuyendo sesgos en la admisión de los estudiantes. La tecnología block­
chain permite la creación de un registro transparente de logros académicos, re­
duciendo la discriminación en los procesos de admisión y contratación (Chen et 
al., 2018).

•	 Seguimiento ético. A medida que la tecnología blockchain almacena datos edu­
cativos, es esencial garantizar el uso ético de esta información para evitar pro­
blemas de privacidad y discriminación de los estudiantes (Li et al., 2017).

D)  Impulsar el reconocimiento del aprendizaje informal para el alumnado

En el futuro, la tecnología blockchain ayudará a validar y reconocer aprendizajes obte­
nidos fuera de entornos educativos formales o reglados. Este enfoque es particularmente 
beneficioso para: 

•	 Reconocimiento de habilidades digitales de los estudiantes. Competencias 
conseguidas a través de cursos en línea, plataformas de aprendizaje como Cour­
sera o edX y otras formas de educación que se pueden considerar no tradicio­
nales.

•	 Reconocimiento de la experiencia laboral. La tecnología blockchain permite 
que las empresas puedan emitir certificados que se verifiquen para validar expe­
riencias laborales relevantes, lo que va a ampliar al acceso a nuevas oportunida­
des laborales (Tapscott y Tapscott, 2016).

Esto conseguirá romper con las estructuras tradicionales de acreditación educativa, pro­
moviendo la igualdad y la accesibilidad de las instituciones educativas.

E)  �Desafíos para las infraestructuras educativas y la brecha digital exis­
tente

A pesar de lo prometedora que se presenta la tecnología blockchain, su implementación 
a nivel generalizado se enfrenta a desafíos significativos, entre ellos:

•	 Acceso a la tecnología por parte de los estudiantes. Para que la tecnología 
blockchain tenga un impacto inclusivo en todos sus aspectos, es esencial cerrar 
la brecha digital existente. Muchos países carecen de acceso fiable a internet o 
a dispositivos tecnológicos, lo que puede potenciar las desigualdades existentes 
en lugar de disminuirlas (Li et al., 2017).
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•	 Estándares universales para el sistema educativo. Actualmente, no existe un 
estándar universal para la emisión y el reconocimiento de credenciales en la tec­
nología blockchain. Esto podría limitar la interoperabilidad entre diferentes insti­
tuciones y países (Grech y Camilleri, 2017).

•	 Sostenibilidad energética. Las cadenas de bloques públicas, como las utilizadas 
para la criptomoneda bitcoin, consumen grandes cantidades de energía. Aunque 
se están desarrollando tecnologías más eficientes, es necesario disminuir el im­
pacto ambiental para que sea un beneficio real para el sistema educativo (Jain 
et al., 2023).

F)  El futuro de la financiación del sistema educativo

Otra implicación importante es la posibilidad de utilizar la tecnología blockchain para 
mejorar los sistemas de financiación educativa:

•	 Becas y subvenciones. La tecnología blockchain puede facilitar la distribución 
transparente de becas y subsidios, asegurando que los fondos lleguen directa­
mente a los estudiantes y no se retrasen en el proceso.

•	 Micropagos y crowdfunding. Los estudiantes podrían utilizar plataformas basa­
das en la tecnología blockchain para financiar sus estudios mediante contribucio­
nes pequeñas de múltiples patrocinadores, democratizando el acceso a recursos 
financieros (Chen et al., 2018).

6.  Conclusiones

El análisis de la relación entre la inclusión educativa y la tecnología blockchain resalta el 
inmenso potencial transformador de esta unión en los sistemas educativos a nivel mundial. 
La capacidad de la tecnología blockchain para descentralizar y hacer más transparentes los 
procesos, proporcionar credenciales verificables y fomentar la equidad educativa sugiere 
que su adopción podría redefinir el acceso al conocimiento, la validación de aprendizajes 
y la movilidad educativa y laboral de los estudiantes. Sin embargo, este potencial transfor­
mador viene acompañado de desafíos técnicos, éticos y sociales que deben ser aborda­
dos de manera conjunta.

A pesar de los considerables beneficios, el desarrollo generalizado de la tecnología 
blockchain en el sistema educativo se enfrenta a desafíos significativos. La brecha digital 
y las desigualdades tecnológicas son palpables entre los estudiantes de diferentes países, 
ya que la tecnología blockchain potencia la inclusión, pues su implementación necesita de 
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una infraestructura tecnológica bastante avanzada. Los países con acceso limitado a in­
ternet o a dispositivos tecnológico corren el riesgo de quedar relegados, potenciando las 
desigualdades existentes entre los sistemas educativos (Li et al., 2017).

Por otra parte, nos encontramos cuestiones éticas y de privacidad de los alumnos, ya 
que el uso de la tecnología blockchain implica el almacenaje de los datos personales y 
sensibles de los estudiantes, lo que plantea la preocupación por la seguridad y por el uso 
indebido de estos datos. Además, que los sistemas de tecnología blockchain sean igualita­
rios requiere evitar sesgos en los algoritmos que siguen perpetuando estas desigualdades 
(Turkanović et al., 2018).

El uso de la tecnología blockchain en la inclusión educativa no solo intenta solucionar 
problemas, sino que también plantea diferentes oportunidades para el futuro del sistema 
educativo. El primero de ellos es el aprendizaje personalizado y por itinerarios, donde la ca­
pacidad de la tecnología blockchain para registrar y autentificar el progreso del estudiante 
de manera gradual puede facilitar los itinerarios educativos personalizados, fomentando el 
aprendizaje a lo largo de la vida estudiantil del alumno (Chen et al., 2018). El segundo, la 
colaboración globalizada de las instituciones educativas, ya que la interoperabilidad de las 
plataformas basadas en la tecnología blockchain puede permitir que dichas instituciones 
y las empresas que dan trabajo a los estudiantes de diferentes países reconozcan las cre­
denciales de manera igualitaria, promoviendo la movilidad académica de sus estudiantes 
y fomentando la laboralidad internacional (Grech y Camilleri, 2017). Por último, nos encon­
tramos la financiación inclusiva fomentada por la tecnología blockchain, ya que posibilita 
modelos innovadores para la financiación en el sistema educativo, como los micropagos, 
el crowdfunding o las becas distribuidas de una manera mucho más transparente, aumen­
tando así el acceso a los recursos financieros para estudiantes con peores condiciones que 
sus compañeros (Jain et al., 2023).

Para poder potenciar el impacto positivo de la tecnología blockchain en la inclusión 
educativa, se necesitan medidas estratégicas que involucren a los diferentes Gobiernos, 
a las instituciones educativas, al sistema educativo privado y a los empleadores. Para 
esto se deben desarrollar estándares globalizados que han de ser implementados a tra­
vés de una estandarización internacional para poder garantizar la interoperabilidad de 
los sistemas de plataformas blockchain y facilitar que esta tecnología se adopte a gran 
escala. Para esto se necesita una mayor inversión en infraestructuras tecnológicas. Los 
Gobiernos y las organizaciones internacionales deben desarrollar las infraestructuras di­
gitales para poder garantizar que la tecnología blockchain, entre otras tecnologías, bene­
ficie a todos los estudiantes, incluidos aquellos que se encuentren en regiones remotas 
o en vías de desarrollo. Para conseguir todo esto se debe promocionar la alfabetización 
digital de estudiantes, docentes y administradores, dontándolos con las habilidades ne­
cesarias para comprender y usar la tecnología blockchain de manera eficaz, efectiva y 
ética (Li et al., 2017).
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Extracto

El uso problemático de internet (UPI) es una tendencia creciente entre adolescentes y estudiantes 
universitarios. Es preocupante que, en España, un 3,50 % de la población manifiesta un UPI, con 
prevalencias más altas en jóvenes de 15 a 24 años. Este trabajo analiza la posible relación entre 
variables psicológicas y de aprendizaje con el UPI. En la investigación, tomaron parte 727 estu-
diantes provenientes de distintos campus universitarios, públicos o privados, de Castilla y León 
(España); siendo un 20,90 % varones (edad 21,4 ± 2,6 años) y un 79,10 % mujeres (edad 21 ± 2,4 
años). La incidencia del UPI observada a través de la escala CIUS fue del 28,70 %. Las personas 
más jóvenes y mujeres muestran mayor autopercepción del UPI. No se encontraron diferencias en el 
rendimiento académico con relación al riesgo del UPI. Se determinó la influencia del apoyo familiar 
(escala MSPSS); la depresión, la ansiedad y el estrés (escala DASS-21); la atención y claridad, como 
componentes de inteligencia emocional (escala TMMS-24); y la edad en el riesgo del UPI en univer-
sitarios españoles. Es necesario investigar más a fondo la conexión entre el desempeño académico 
y el UPI. Y se precisa desarrollar programas que incrementen las competencias emocionales en los 
estudiantes universitarios optimizando su desarrollo y brindando protección contra conductas desa-
daptativas, como las adicciones tecnológicas, así como establecer los mecanismos de derivación 
terapéutica para quienes presenten un grado de interferencia que sea clínicamente significativo.

Palabras clave: uso problemático de internet (UPI); apoyo social percibido; inteligencia emocional; 
depresión; rendimiento académico; estudiantes universitarios.

Recibido: 09-09-2024 | Aceptado: 08-05-2025 | Publicado (por anticipado): 06-06-2025

https://doi.org/10.51302/tce.2025.24035
mailto:joseluis.rodriguez@uva.es
https://orcid.org/0000-0002-7736-9004
mailto:luisjorge.martin@uva.es
https://orcid.org/0000-0003-0534-960X
mailto:asalgadoru@upsa.es
https://orcid.org/0000-0002-3534-2276
mailto:miguelangel.carbonero@uva.es
https://orcid.org/0000-0002-2057-1762


Tecnología, Ciencia y Educación, 32 (septiembre-diciembre 2025), pp. 185-209  |  186

Problematic internet use in university students: 
influence of emotional intelligence, depression, 

anxiety, stress, perceived social support and 
academic performance

José Luis Rodríguez-Sáez (corresponding author)
Assistant professor at the Universidad de Valladolid (Palencia, Spain)

joseluis.rodriguez@uva.es | https://orcid.org/0000-0002-7736-9004

Luis Jorge Martín-Antón
Associate professor at the Universidad de Valladolid (Valladolid, Spain)

luisjorge.martin@uva.es | https://orcid.org/0000-0003-0534-960X

Alfonso Salgado-Ruiz
Professor at the Universidad Pontificia de Salamanca (Salamanca, Spain)

asalgadoru@upsa.es | https://orcid.org/0000-0002-3534-2276

Miguel Ángel Carbonero-Martín
Professor at the Universidad de Valladolid (Valladolid, Spain)

miguelangel.carbonero@uva.es | https://orcid.org/0000-0002-2057-1762

Abstract

Problematic internet use (PIU) is a growing trend among adolescents and university students. It 
is worrying that, in Spain, 3.50 % of the population reports PIU, with higher prevalence in young 
people aged 15-24 years. This study analyses the possible relationship between psychological 
and learning variables and PIU. The research involved 727 students from different public and 
private university campuses in Castilla y León (Spain); 20,90 % were male (age 21,4 ± 2,6 years) 
and 79,10 % were female (age 21,0 ± 2,4 years). The incidence of PIU observed through the 
CIUS scale was 28,70 %. Younger people and women show higher self-perception of PIU. No 
differences were found in academic performance in relation to PIU risk. The influence of family 
support (MSPSS scale); depression, anxiety and stress (DASS-21 scale); attention and clarity as 
components of emotional intelligence (TMMS-24 scale), and age on PIU risk in Spanish university 
students was determined. The connection between academic performance and PIU needs to be 
further investigated. And there is a need to develop programmes that increase emotional com-
petences in university students, optimising their development and providing protection against 
maladaptive behaviours such as technological addictions, as well as establishing mechanisms 
for therapeutic referral for those who present a clinically significant degree of interference.

Keywords: problematic internet use (PIU); perceived social support; emotional intelligence; depres-
sion; academic performance; university students.

Received: 09-09-2024 | Accepted: 08-05-2025 | Published (preview): 06-06-2025

ISSN-e: 2444-2887

Research studies  | 

Citation: �Rodríguez-Sáez, J. L., Martín-Antón, L. J. Salgado-Ruiz, A. and Carbonero-Martín, M. Á. (2025). 
Problematic internet use in university students: influence of emotional intelligence, depression, anxiety, 
stress, perceived social support and academic performance. Tecnología, Ciencia y Educación, 32, 
185-209. https://doi.org/10.51302/tce.2025.24035

mailto:joseluis.rodriguez@uva.es
https://orcid.org/0000-0002-7736-9004
mailto:luisjorge.martin@uva.es
https://orcid.org/0000-0003-0534-960X
mailto:asalgadoru@upsa.es
https://orcid.org/0000-0002-3534-2276
mailto:miguelangel.carbonero@uva.es
https://orcid.org/0000-0002-2057-1762
https://doi.org/10.51302/tce.2025.24035


Estudios de 
investigación

Uso problemático de internet en personas universitarias: 
influencia de la inteligencia emocional, depresión, ansiedad, 

estrés, apoyo social percibido y rendimiento académico

Tecnología, Ciencia y Educación, 32 (septiembre-diciembre 2025), pp. 185-209  |  187

Nota: los autores del artículo declaran que todos los procedimientos llevados a cabo para la elaboración de este 
trabajo de investigación se han realizado de conformidad con las leyes y directrices institucionales pertinentes. 
Asimismo, los autores del artículo han obtenido el consentimiento informado (libre y voluntario) por parte de todas las 
personas intervinientes en este estudio de investigación.

Sumario

	 1.	 Introducción

	 2.	 Objetivos

	 3.	 Método

	 3.1.	 Participantes

	 3.2.	 Diseño y procedimiento

	 3.3.	 Instrumentos

	 3.4.	 Análisis estadístico

	 4.	 Resultados

	 5.	 Discusión

	 6.	 Conclusiones

	 Referencias bibliográficas



J. L. Rodríguez-Sáez, L. J. Martín-Antón,
A. Salgado-Ruiz y M. Á. Carbonero-Martín

Estudios de 
investigación

Tecnología, Ciencia y Educación, 32 (septiembre-diciembre 2025), pp. 185-209  |  188

1.  Introducción

Internet se ha transformado en una herramienta multiuso indispensable en la vida coti-
diana de las personas. Su empleo se encuentra ampliamente extendido en la población es-
pañola, encontrando, entre los más jóvenes, a los usuarios más activos. Según la Encuesta 
de Equipamiento y Uso de Tecnologías de la Información y Comunicación en los Hogares 
en España elaborada en 2023, el 95,40 % de las personas entre 16 y 74 años ha accedido 
a internet en los últimos tres meses, mostrando un aumento de 0,9 puntos con respecto 
al año anterior. Durante los últimos años, se ha incrementado el número de personas que 
usan internet y las disparidades de género han cambiado, reduciendo la brecha del 1,8 en 
2017 (a favor de los hombres) al 0,3 en 2023 (a favor de las mujeres). Los jóvenes de 16 a 
24 años utilizan internet con mayor frecuencia, con un 99,80 % en los hombres y un 99,70 % 
en las mujeres (Instituto Nacional de Estadística [INI], 2023).

Los estudiantes universitarios son usuarios importantes de internet e interactúan con él 
a diario para diversos fines, como la obtención de información, el entretenimiento y la co-
municación con amigos y familiares (Adorjan et al., 2021). Sin embargo, los innumerables 
beneficios del uso de esta herramienta tecnológica pueden eclipsarse ante un uso incon-
trolado e, incluso, resultar una amenaza (Díaz Cárdenas et al., 2019).

El UPI está en auge y afecta principalmente a la población universitaria, pero también 
en menor medida a adolescentes y adultos (Hinojo-Lucena et al., 2021). El UPI es descrito 
como un uso extensivo y compulsivo de la red, vinculado a una pérdida de control y a con-
secuencias adversas para el individuo (Caplan, 2002). El aumento de la conexión constante 
en línea como forma de relación y la gratificación instantánea generada aumenta el interés 
y la voluntad de quedarse en un entorno social virtual para formar la identidad social de los 
jóvenes (Díaz-Aguado et al., 2018). Puesto que las tecnologías de la información son regu-
larmente utilizadas en actividades educativas, recreativas, de interacción social y laboral, es 
fundamental identificar y evitar los riesgos asociados con su uso (Ortuño-Sierra et al., 2022).

Actualmente, el UPI todavía no ha recibido validación por los sistemas nosológicos clási-
cos (clasificación internacional de enfermedades [CIE-11] o Diagnostic and Statistical Manual 
of Mental Disorders [DSM-5]), pero su interés se ha reflejado en la importante producción 
científica que se ha vertido sobre este tema. Aunque en la actualidad no hay consenso 
sobre cómo nombrar a las personas que muestran este comportamiento, la literatura utili-
za diferentes términos para describir el mismo fenómeno, tales como «adicción a internet», 
«dependencia de internet» y «uso problemático de internet» o «UPI». Estos términos re-
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saltan los patrones poco saludables del uso de internet que pueden provocar importantes 
problemas biopsicosociales, especialmente entre las personas más jóvenes (Barros et al., 
2019; Variamparampil, 2024).

Investigaciones epidemiológicas recientes han observado una amplia variación en las 
tasas del UPI en la población general (López-Fernández y Kuss, 2020). En el caso de la pobla-
ción universitaria, también se ha encontrado variabilidad en las tasas de prevalencia del UPI 
(4-51%), que puede explicarse por la falta de criterios diagnósticos y las diferencias cultu-
rales entre las muestras (Sánchez-Fernández et al., 2023). Sin embargo, a pesar de esta va-
riabilidad, estos problemas aumentan con el tiempo (Kuss et al., 2021; López-Fernández y 
Kuss, 2020; Pan et al., 2020; Shao et al., 2018) y los estudiantes universitarios tienden a tener 
un mayor riesgo de UPI (Anderson et al., 2017; Ferrante y Venuleo, 2021). Al mismo tiempo, 
otros autores indican que los universitarios no muestran complicaciones severas derivadas 
del uso que realizan de internet (Marín-Díaz et al., 2019; Sánchez Rodríguez et al., 2015). 

España sobresale a nivel europeo por tener una alta proporción de adolescentes en ries-
go de adicción a internet (Díaz-Aguado et al., 2018). Según la Encuesta sobre Alcohol, Dro-
gas y Otras Adicciones en España (EDADES), publicada por el Observatorio Español de las 
Drogas y las Adicciones (OEDA) en 2022, el 3,50 % de las personas encuestadas afirma-
ba realizar un uso compulsivo de internet. La tasa es casi la misma en mujeres y hombres 
(3,60 % versus 3,40 %, respectivamente), con una leve disminución respecto a 2020, que 
fue del 3,70 %. En cuanto a la edad, se observa que las prevalencias más altas del UPI las 
encontramos en el tramo de 15 a 24 años (10,80 %) y van descendiendo conforme avanza 
la edad de los encuestados (OEDA, 2023).

Las variables predictivas del UPI entre estudiantes universitarios han sido abordadas por 
diferentes estudios (Hinojo-Lucena et al., 2021; Sánchez-Fernández, 2023). Revisiones pre-
vias han examinado los factores de riesgo para el UPI, encontrando que el hecho de ser más 
joven y hombre, tener un estatus socioeconómico familiar más alto, la duración del uso, las 
redes sociales y los juegos, el neuroticismo, la impulsividad, la soledad, la depresión, la an-
siedad y la psicopatología general aumentan el riesgo de UPI generalizado (Aznar Díaz et al., 
2020; Kuss et al., 2021); la depresión y la agresión fueron los principales factores de riesgo 
para la adicción al juego en línea; los problemas de juego en internet se asociaron con una 
menor inteligencia emocional y malestar psicológico, y el uso problemático de pornografía 
en línea se relacionó en mayor frecuencia con problemas de relación, preocupación disrup-
tiva y desregulación conductual (Kuss et al., 2021). En relación con estas variables y el UPI, 
la revisión de Sánchez-Fernández et al. (2023) concluye que hay 10 factores relacionados 
con el UPI, divididos en tres categorías (patrones de uso, variables psicológicas y estilos 
de vida). Entre estos, nueve fueron factores de riesgo sobre el funcionamiento psicológico 
(tiempo dedicado a internet, juegos en línea, depresión, afecto negativo, estrés vital, cog-
niciones desadaptativas, impulsividad, mala calidad del sueño, uso de sustancias [alcohol 
y drogas] y un factor protector [conciencia]). Por otro lado, estudios de metaanálisis han 
determinado la relación del UPI con un menor apoyo social (Lei et al., 2018), un aumento 
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en las tasas de suicidio (Cheng et al., 2018), carencia de autorregulación, ansiedad, baja 
autoestima, inactividad física y baja autoeficacia académica (Hinojo-Lucena et al., 2021).

La inteligencia emocional juega un papel crucial como factor relacionado con el UPI en 
el alumnado universitario. Los estudios muestran que los niveles elevados de inteligencia 
emocional están relacionados con menores tasas de adicción a internet y al UPI, lo que 
implica que las competencias emocionales pueden disminuir los efectos negativos del uso 
excesivo de internet o permitir un mayor control de su uso (Vu et al., 2022). Varios estudios 
sugieren una correlación entre bajos niveles de inteligencia emocional y un incremento del 
UPI. Esta conexión es particularmente evidente entre los adolescentes y adultos jóvenes, 
donde la regulación emocional desempeña un papel crucial (Alshakhsi et al., 2023; Fernán-
dez-Martínez et al., 2023). 

El apoyo social percibido está inversamente relacionado con el UPI entre el alumnado uni-
versitario (Sánchez-Fernández et al., 2023), ya que los estudiantes pueden recurrir a internet 
en busca de mecanismos para hacer frente a la falta de redes sociales sólidas. La alfabetiza-
ción sanitaria y el bienestar subjetivo, influenciados por el apoyo social, desempeñan un papel 
fundamental a la hora de mitigar el UPI entre la población universitaria (Liu et al. 2024). Por 
otro lado, Hu et al. (2024) descubrieron que los individuos que perciben un escaso respaldo 
social tienen más probabilidades de involucrarse en un uso problemático de redes sociales, 
indicando que el apoyo social puede actuar como un factor de protección frente a tales con-
ductas (González Retuerto y Estévez Gutiérrez, 2017). Por su parte, Sánchez-Fernández et al. 
(2024) enfatizan las conexiones entre el UPI y la angustia psicológica, sugiriendo que el apoyo 
social puede aliviar la angustia emocional y, por lo tanto, reducir el UPI.

La interacción entre la depresión y el UPI entre los estudiantes universitarios es com-
pleja y multifacética. El UPI se asocia con la depresión en la población universitaria (Sán-
chez-Fernández et al., 2024; Villanueva-Silvestre et al., 2022). Así, las personas que sufren 
sintomatología depresiva pueden recurrir a las nuevas tecnologías como medio para regular 
su estado de ánimo. Sin embargo, aunque ambos factores estén relacionados, González 
Retuerto y Estévez Gutiérrez (2017) destacan la importancia del apoyo social como una va-
riable moderadora entre el UPI y la depresión, enfatizando la importancia de seguir explo-
rando este aspecto en futuras investigaciones.

Otros estudios también han demostrado que existe una asociación estadísticamente 
significativa, positiva y sólida entre el estado emocional negativo evaluado por el DASS 21 
(depression anxiety stress scales) y el UPI (Jelleli et al., 2024).

El rendimiento académico se relaciona negativamente con el UPI, ya que los estudiantes 
con niveles de rendimiento académico más bajos suelen mostrar niveles más altos de adic-
ción a internet. Por el contrario, pasar más tiempo usando internet puede conducir a un menor 
rendimiento académico por un exceso de tiempo y de implicación en actividades con la red, 
lo que pone de relieve una relación compleja entre ambos (Jiang et al., 2024). Asimismo, 
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varios estudios señalan que el UPI puede conducir a resultados académicos negativos (Jian 
et al., 2024; Marín Vila et al., 2018), principalmente a través de mecanismos como la pro-
crastinación y el estrés académico (Doktorová et al., 2023), aunque otras investigaciones 
señalan que no hay relación entre el UPI y el bajo desempeño académico (Bahrami et al., 
2024; Díaz Cárdenas et al., 2019).

2.  Objetivos

Esta investigación persigue examinar las relaciones entre las siguientes variables: apoyo 
social percibido, inteligencia emocional, malestar psicológico, rendimiento académico y uso 
problemático de internet en la población universitaria. 

3.  Método

3.1.  Participantes

La muestra estaba constituida por un grupo de 727 estudiantes de diferentes institu-
ciones de educación superior públicas y privadas de Castilla y León (España) elegidos a 
través de un muestreo no aleatorio por conveniencia. Los requisitos para ser parte del es-
tudio fueron tener entre 18 y 29 años y estudiar en alguna universidad de Castilla y León.

El 79,10 % de las personas que participaron en el estudio eran mujeres. La media de edad 
fue de 21,09 (DT = 2,45). La mayoría de quienes participaron estudiaba en universidades 
públicas (73,30 %). El 56,30 % vivía en el domicilio familiar. Principalmente, eran personas 
solteras (99,40 %). Solamente un 20,40 % estudiaba y trabajaba. El 62,60 % pertenecían a 
grados del área de Ciencias Sociales y Jurídicas. La muestra tenía una nota media de 7,2.

3.2.  Diseño y procedimiento

La investigación es de naturaleza cuantitativa, con un diseño no experimental de corte trans-
versal y alcance descriptivo-correlacional. Su finalidad es analizar la conexión entre variables 
psicológicas y de rendimiento académico con el uso problemático de internet en estudiantes 
universitarios de Castilla y León (España). Los participantes fueron contactados a través de 
las plataformas de aprendizaje online de las distintas universidades en las que los profesores 
colgaron el enlace a un formulario online donde se recogían las respuestas. Cada uno de los 
participantes recibió el consentimiento informado, donde se detalló el objetivo del estudio, 
se mencionó que la participación era opcional y se aseguró que la información recolectada 
sería confidencial y anónima. Este estudio recibió la aprobación del Comité de Ética de la In-
vestigación del Área de Salud Valladolid Este (número de aprobación PI 21-2241 NO HCUV).
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3.3.  Instrumentos

Todos los participantes cumplimentaron un autoinforme anónimo, con variables socio-
demográficas y rendimiento académico (nota media), la escala CIUS, la escala DASS-21, la 
escala TMMS-24 y la escala MSPSS.

A)  Compulsive internet use scale (CIUS; Meerkerk et al., 2009)

Es una escala de cribado del uso problemático de internet. Se trata de una escala que 
consta de 14 ítems en una escala Likert de cinco puntos. Evalúa cinco dimensiones: pérdi-
da de control (ítems 1, 2, 5 y 9), preocupación (ítems 4, 6 y 7), síntomas de abstinencia (ítem 
14), afrontamiento o modificación del estado de ánimo (ítems 12 y 13) y conflicto (ítems 3, 
8, 10 y 11). La escala consta de un total de 56 puntos, en la que una puntuación mayor o 
igual a 28 indica un riesgo para un posible uso compulsivo de internet. La versión española 
de Ortuño-Sierra et al. (2022) presenta un coeficiente omega de McDonald para la puntua-
ción total de la CIUS de 0,91. Todos los índices de discriminación estaban por encima de 
0,30. En el estudio original, el α de Cronbach reportado fue de 0,89. En el presente estudio, 
el α fue de 0,93, lo que indica una alta confiabilidad interna.

B)  Depression anxiety stress scales (DASS-21; Lovibond y Lovibond, 1995)

Se utilizó la versión española de Bados et al. (2005), que evidencia buenos niveles de 
consistencia interna para las subescalas, que oscilan entre 0,70 y 0,82. En este estudio 
están entre 0,83 y 0,90. En esta prueba, cada enunciado describe un sentimiento negativo 
experimentado durante la última semana. El sujeto debe categorizar cada ítem en una es-
cala de tipo Likert de cuatro puntos, desde 0 («No me ha ocurrido») a 3 («Me ha ocurrido 
mucho o la mayor parte del tiempo»). La evaluación consta de 21 ítems distribuidos en tres 
dimensiones que miden depresión, ansiedad y estrés. Cada dimensión está formada por 
siete elementos. Se tuvieron en cuenta las puntuaciones de corte examinadas por Antony 
et al. (1998) para clasificar los diversos síntomas según su gravedad (por ejemplo, «sin sin-
tomatología», «leve», «moderada», «severa» o «extremadamente severa»).

C)  Trait meta mood scale (TMMS-24; Salovey et al., 1995)

Se recurrió a la versión española de Fernández-Berrocal et al. (2004). Se trata de una 
«escala rasgo» de inteligencia emocional que mide el metaconocimiento de los estados 
emocionales a través de 24 ítems que se responden usando una escala tipo Likert de cinco 
puntos. Los coeficientes de confiabilidad son de α = 0,86 para las escalas de atención emo-
cional y reparación de las emociones y de α = 0,90 para la escala de claridad emocional. 
En el presente estudio, la prueba evidencia buenos niveles de consistencia interna para las 
subescalas, que oscilan entre α = 0,90 (atención emocional), α = 0,93 (claridad emocional) 
y α = 0,90 (reparación emocional). Más específicamente, evalúa las habilidades que nos 
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permiten reconocer nuestras emociones y regularlas. La TMMS-24 incluye tres componen-
tes fundamentales de la inteligencia emocional (atención emocional, claridad emocional y 
reparación de las emociones) con ocho elementos en cada uno.

D)  �Multidimensional scale of perceived social support (MSPSS; Zimet 
et al., 1988)

Se utilizó la versión adaptada al castellano por Landeta y Calvete (2002), que presenta 
unas buenas propiedades psicométricas (α = 0,916). En el presente estudio, la prueba evi-
dencia buenos niveles de consistencia interna (α = 0,953). Es un cuestionario que consta de 
12 ítems que miden la percepción de apoyo social de las personas que lo responden. La eva-
luación se realiza en tres áreas: familia, amigos y persona significativa, con siete niveles de 
respuesta, que van desde 1 («Totalmente en desacuerdo») hasta 7 («Totalmente de acuerdo»).

3.4.  Análisis estadístico

Se llevaron a cabo análisis descriptivos para examinar las particularidades de la muestra 
según la presencia o ausencia de problemas derivados del uso de internet. En el análisis 
descriptivo de variables sociodemográficas se calcularon las prevalencias. De la misma 
manera, se estimaron los odds ratio crudos (ORc) y ajustados mediante regresión logística, 
con sus correspondientes índices de confianza (IC) 95 %, teniendo en cuenta ajustes por 
sexo, edad y titulación. Se estimó el estadístico de Levene para evaluar la homogeneidad 
de varianzas en el UPI según el sexo. Los resultados permitieron contrastar que se cum-
plía la homogeneidad de varianzas (F basado en la media = 1,210; p = 0,272). Se usó la 
mediana (21 años) como criterio estadístico de división porque es una estrategia que mi-
nimiza la influencia de valores extremos o asimetrías en la distribución de la edad; asegura 
dos grupos de tamaño similar, lo que facilita comparaciones estadísticas más robustas; 
y evita sesgos muestrales. En cuanto al criterio de segmentación de la titulación, dado 
que la mayoría de las personas encuestadas eran de la rama de ciencias sociales, se optó 
por agrupar el resto de las titulaciones para tratar de equilibrar los tamaños muestrales y 
que el grupo de mayor tamaño se aproximara a no superar 1,5 veces el tamaño del grupo 
menor. No obstante, se realizó la prueba de Levene para evaluar la homogeneidad de 
varianzas en el uso compulsivo de internet según la titulación. Los resultados no fueron 
significativos en ninguna de las pruebas (p > 0,05), indicando que no se violó el supues-
to de homocedasticidad (F basado en la media = 0,344; p = 0,558). Esto permite asumir 
igualdad de varianzas.

Con la finalidad de comprobar si existían diferencias significativas en el UPI en relación 
con el rendimiento académico, se categorizó al alumnado universitario en aquellos con mayor 
y menor rendimiento, tomando como calificación de corte 8, dado que el rendimiento aca-
démico de las personas participantes estaba en un nivel medio-alto (M = 7,2; SD = 0,98).
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Para las comparaciones en función del sexo, edad y riesgo del UPI, se emplearon dos 
pruebas: chi-cuadrado y U de Mann Whitney, según correspondiera al tipo de variable. Y para 
conocer el tamaño del efecto se hizo con la r de Rossenthal. Asimismo, se llevó a cabo un 
análisis correlacional para verificar si existía alguna relación entre las variables del estudio. 
Se usaron correlaciones bivariadas para este propósito. 

Finalmente, se realizó un análisis del potencial predictivo del apoyo social (amigos, fami-
lia y otros significativos), la sintomatología de malestar emocional y la inteligencia emocional 
sobre la variable dependiente: uso compulsivo de internet (riesgo/no riesgo). También se 
incluyeron en el análisis, como posibles predictores, las variables sexo, edad y rendimien-
to académico. Para verificar la independencia de los predictores, se evaluó la colinealidad 
mediante los valores de tolerancia y el factor de inflación de la varianza (VIF). Los resultados 
mostraron que todas las variables presentan valores adecuados de tolerancia (> 0,1) y VIF 
(< 1,5), lo que sugiere que no existe colinealidad significativa entre los predictores y, por lo 
tanto, se cumple el supuesto de independencia en la regresión logística binaria.

4.  Resultados

En la muestra, el 28,70 % de las personas presentaba UPI y no hubo diferencias esta-
dísticamente significativas según sexo, edad o titulación (véase cuadro 1).

Cuadro 1. Características sociodemográficas

Uso compulsivo de internet

N n % ORc IC 95 % B p ORa IC 95 % B p

Se
xo

Mujer 575 170 29,60 1

Varón 152 39 25,70 0,822 0,55-1,23 – 0,0196 0,344 0,852 0,57-1,28 – 0,160 0,443

Ed
ad

≥ 21 años 373 95 25,50 1

< 21 años 354 114 32,20 1,39 1-1,92 0,329 0,045 1,36 0,98-1,88 0,306 0,064

Ti
tu

la
ci

ón

Otra 
titulación

272 70 25,70 1

Ciencias 
Sociales 
y Jurídicas

455 139 30,50 1,27 0,91-1,78 0,239 0,166 1,23 0,87-1,72 0,203 0,242

Nota. ORc (odds ratio crudo) y ORa (odds ratio ajustado por sexo, edad y titulación).

Fuente: elaboración propia.
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Como se puede ver en el cuadro 2, un 28,70 % del alumnado manifestó realizar un posible 
uso compulsivo de internet. La prevalencia fue similar entre hombres y mujeres (25,70 % ver-
sus 29,60 %), pero resultó superior entre quienes eran menores de 21 años (32,20 % versus 
25,50 %), detectándose diferencias significativas por grupos de edad (χ2 = 4,021 (1); p = 0,045).

Cuadro 2. Diferencias de sexo y edad en las escalas CIUS

CIUS
Global 

(%)

Sexo

χ2 p

Edad

χ2 pVarón 
(%)

Mujer 
(%)

< 21 años ≥ 21 años

Sí 28,70 25,70 29,60 0,896 0,344 32,2 25,5 4,021 0,045

No 71,30 74,30 70,40 0,896 0,344 67,8 74,5 4,021 0,045

Fuente: elaboración propia.

Si se valora la presencia de problemas psicológicos, el alumnado con CIUS positivo refi-
rió padecer en mayor medida depresión, ansiedad y estrés (véase cuadro 3), con un tamaño 
del efecto pequeño; sin embargo, no se produjeron diferencias en el rendimiento académico 
con relación al riesgo de uso compulsivo de internet.

Cuadro 3. �Diferencias en problemas psicológicos y rendimiento académico entre usuarios/as compul-
sivos/as de internet

DASS-21
CIUS

Contraste r
Riesgo No riesgo

Depresión
73,20 %

Mdn = 8

51,40 %

Mdn = 5

χ2 = 28,158; p < 0,001

U = 37.029,5; p < 0,001
0,25

Ansiedad
70,80 %

Mdn = 7

55,60 %

Mdn = 4

χ2 = 14,361; p < 0,001

U = 41.604,5; p < 0,001
0,18

Estrés
67,90 %

Mdn = 10

51 %

Mdn = 8

χ2 = 17,407; p < 0,001

U = 40.253,5; p < 0,001
0,20

R
en

di
m

ie
nt

o 
ac

ad
ém

ic
o Hasta 7,9 62,20 % 60,60 % χ2 = 0,157; p = 0,692 –

De 8 a 10 37,80 % 39,40 % χ2 = 0,157; p = 0,692 –

Nota media Mdn = 7 Mdn = 7 U = 51.369,5; p = 0,256 –

Fuente: elaboración propia.
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El cuadro 4 exhibe los coeficientes de correlación entre las variables de interés, cen-
trándose especialmente en la relación entre problemas psicológicos (depresión, ansiedad, 
estrés), apoyo social percibido e inteligencia emocional con el uso compulsivo de internet.

Cuadro 4. Matriz de correlaciones de Spearman entre las variables del estudio (N = 727)

1 2 3 4 5 6 7 8 9

1.	 CIUS –

2.	 Depresión 0,302** –

3.	 Ansiedad 0,234** 0,708** –

4.	 Estrés 0,233** 0,688** 0,755** –

5.	 Apoyo de la familia – 0,163** – 0,229** – 0,201** – 0,097** –

6.	 Apoyo de los amigos – 0,084* – 0,233** – 0,178** – 0,094* 0,547** –

7.	 Apoyo de persona 
significativa

– 0,078* – 0,199** – 0,137** – 0,027 0,524** 0,611** –

8.	 Atención 0,114** 0,089* 0,143** 0,209** 0,143** 0,181** 0,175** –

9.	 Claridad – 0,172** – 0,229** – 0,135** – 0,052 0,229** 0,217** 0,286** 0,438** –

10.	 Reparación – 0,068 – 0,242** – 0,133** – 0,061 0,230** 0,230** 0,200** 0,350** 0,538**

Nota. Se utilizó la correlación de Spearman. * p < 0,05; ** p < 0,01.

Fuente: elaboración propia.

Es importante mencionar la correlación negativa que se encontró entre las tres dimen-
siones de apoyo social percibido y el uso compulsivo de internet: apoyo de la familia y CIUS 
(ρ = – 0,163; p <0,001); apoyo de los amigos y CIUS (ρ = – 0,084; p = 0,024); y apoyo de 
persona significativa (ρ = – 0,078; p = 0,037) y CIUS. La correlación más alta se dio entre la 
sintomatología depresiva y el uso compulsivo de internet (ρ = 0,302; p < 0,001). También se 
observó una correlación significativa en dos de las dimensiones de la escala de inteligencia 
emocional: atención y CIUS (ρ = 0,114; p = 0,002) y claridad y CIUS (ρ = – 0,172; p < 0,001). 
No se encontró una conexión relevante, desde el punto de vista estadístico, entre el desem- 
peño académico y el uso compulsivo de internet.
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Por último, se realizó un análisis de regresión logística binaria considerando las co-
rrelaciones del cuadro 4. El objetivo era estudiar el potencial predictivo del apoyo social 
(amigos, familia y otros significativos), el malestar emocional y la inteligencia emocional 
sobre la variable dependiente de uso compulsivo de internet (riesgo/no riesgo). También 
se incluyeron en el análisis, como posibles predictores, las variables sexo, edad y rendi-
miento académico.

Los hallazgos de estos análisis de cálculo de regresión hacia delante (por ejemplo, Wald) 
se indican en el cuadro 5 y permitieron definir el perfil de jóvenes universitarios con posible 
uso compulsivo de internet.

Cuadro 5. Modelo de regresión logística binaria CIUS

Uso compulsivo de internet

Variables

independientes
B SEB Wald df p Exp (B)

95 % CI para Exp (B)

Inf. Sup.

Apoyo de la familia – 0,156 0,059 7,061 1 0,008 0,856 0,763 0,960

Depresión 0,070 0,017 17,767 1 < 0,001 1,073 1,038 1,108

Atención 0,081 0,015 28,520 1 < 0,001 1,084 1,052 1,116

Claridad – 0,046 0,014 10,173 1 0,001 0,955 0,929 0,983

Edad – 0,101 0,040 6,408 1 0,011 0,904 0,835 0,977

Nota. Las variables independientes son especificadas en el epígrafe 5.

Fuente: elaboración propia.

En la prueba ómnibus se obtuvo un modelo significativo (χ2 (5) = 86,419; p < 0,001) que 
permitió explicar un 16 % de la varianza (R2 Nagelkerke). La prueba de Hosmer-Lemeshow 
obtuvo un buen resultado para evaluar la bondad de ajuste del modelo (p = 0,148 [p > 0,05]), 
por lo que se deduce que este se trata de un modelo aceptable. La conexión entre el uso 
compulsivo de internet como variable dependiente y el resto de las variables resultó ser esta-
dísticamente significativa para las relaciones dadas con depresión, apoyo familiar, atención, 
claridad y edad (p < 0,05), estableciendo una relación negativa en apoyo familiar, claridad 
y edad (B = – 0,156; B = – 0,046; B = – 0,101).
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5.  Discusión

La relación del UPI con variables como el sexo y la edad parece que no ha reportado 
datos concluyentes (Vega Gea et al., 2021). A pesar de que la literatura señala que el UPI 
muestra una mayor prevalencia entre los varones (Lozano-Blasco et al., 2022), por lo que 
respecta al sexo, al igual que en otros estudios (Colmenares Guillén et al., 2017; Golpe 
Ferreiro et al., 2017; Vega Gea et al., 2021), las mujeres alcanzaron una mayor prevalen-
cia del UPI que los varones. Esto puede ser resultado de la diversidad de instrumentos de 
evaluación: un sesgo en la muestra debido a la sobrerrepresentación de mujeres, conse-
cuencia de la mayor presencia femenina en los grados de Ciencias Sociales y Jurídicas, lo 
que puede influir en la generalización de los resultados del estudio, y quizás también a una 
mayor popularidad de las redes sociales entre las mujeres, quienes se sabe que son más 
activas (Lozano et al., 2022). Además, el UPI, en las mujeres, viene relacionado principal-
mente con elementos emocionales y de adaptación al contexto social (Simsek et al., 2019), 
lo que marca una diferencia de género importante y exige una distinta interpretación de los 
resultados, que no pueden ajustarse a un patrón exclusivo sin diferenciar entre varones y 
mujeres (Labrador et al., 2022)

Con relación a la edad, los estudiantes más jóvenes (< 21 años) indicaron sentir que uti-
lizaban internet de manera problemática en mayor medida que los grupos de estudiantes 
más mayores. Estas cifras sugieren resultados consistentes con investigaciones anteriores 
sobre la correlación entre la edad y el uso de internet en población universitaria (Fernández- 
Villa et al., 2015; Romero-López et al., 2021; Sánchez Vega et al., 2016; Stubbs et al., 2023). 
Hay discusión sobre qué etapa de la vida es más propensa al UPI, pero, en general, los estu-
dios apuntan a la adolescencia como un periodo crítico para este trastorno (Anderson et al., 
2017; Baz-Rodríguez et al., 2020; Szapary, 2024). No obstante, una posible explicación de 
la vulnerabilidad del alumnado universitario al UPI podría apuntar a su mayor independen-
cia, a un menor control parental y a una mayor exposición a redes sociales, al menos de la 
mano de los estudios sociológicos que así lo confirman. La etapa vital universitaria implica 
exploración identitaria y presión social, aumentando la susceptibilidad al UPI (Schiano et al., 
2016). Además, la adolescencia es un periodo de mayor impulsividad, que es uno de los fac-
tores principales asociados a un uso abusivo de internet, sobre todo en relación con los video- 
juegos online (Bernaldo de Quirós et al., 2021; Labrador et al., 2020), mientras que en la 
etapa universitaria se puede desarrollar dependencia digital por estudios o vida social, o 
como forma de evitación de situaciones de estrés y carga académica. Estas diferencias su-
gieren mecanismos funcionales distintos según la edad, tales como la regulación emocional 
o el refuerzo social de la actividad online.

En cuanto a la macroárea a la que pertenecen los estudios cursados, no se hallaron di-
ferencias importantes en el uso de internet entre los estudiantes. En otras investigaciones, 
como la llevada a cabo por Vega Gea et al. (2021), se encontraron disparidades, siendo los 
estudiantes de la rama de Ciencias Sociales los que mostraron calificaciones más bajas 
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en el UPI. Sin embargo, hay pocos estudios que analicen cómo los estudiantes de diversas 
disciplinas hacen uso de internet. Parece crucial continuar investigando la razón de estas dis- 
paridades.

La relación encontrada en este estudio entre el UPI y las variables de malestar psicoló-
gico ha sido constatada por otros investigadores (Uddin et al., 2016). Según Lozano-Blasco 
et al. (2022), el UPI está relacionado con dificultades en las relaciones interpersonales, de-
presión, ansiedad (Arcelus et al., 2017; Bernaldo de Quirós et al., 2021; Chou et al., 2017; 
Dieris-Hirche et al., 2017; Leménager et al., 2018), estrés percibido y problemas en la ca-
pacidad de resiliencia (Canale et al., 2019; Labrador et al., 2020). En el alumnado univer-
sitario, el UPI está modulado por varios factores predictivos. El estudio de Cheng y Zhang 
(2024) identifica el estrés, el autocontrol, el placer, la ansiedad, la autoeficacia y el apoyo 
social como predictores importantes de la adicción a internet entre los estudiantes univer-
sitarios, destacando las interrelaciones entre estos factores y su influencia en problemas 
de salud mental como la ansiedad y la depresión. La falta de apoyo social, e incluso una 
menor frecuencia e insistencia de control parental frente al uso de la red, puede exacerbar 
los sentimientos de aislamiento, disminuir la percepción de riesgo de un empleo excesivo, 
impulsivo y de gran implicación, y llevar a un mayor uso de internet como sustituto de las 
interacciones en la vida real.

Y en cuanto al rendimiento académico, no se encontraron diferencias asociadas al UPI. 
A este respecto, un reciente estudio realizado con 400 estudiantes de Medicina tampoco 
observó ninguna relación significativa entre el UPI y el rendimiento académico, lo que su-
giere que el impacto puede variar según la disciplina (Bahrami et al., 2024). Sin embargo, 
Hinojo-Lucena et al. (2021) indican que ciertos estudios sostienen que el UPI tiene un im-
pacto negativo en la creencia en la propia capacidad académica (Marín Vila et al., 2018; Rial 
Boubeta et al., 2015; Skues et al., 2016). Y otros estudios destacan los efectos perjudiciales 
de la excesiva participación en internet en los resultados académicos (Jiang et al., 2024; 
Tilahun et al., 2024). Además, el UPI se ha relacionado con la procrastinación académica, lo 
que indica que su aumento puede provocar la postergación de las tareas académicas, lo que 
perjudica aún más el rendimiento (Doktorová et al., 2023), generando un efecto de mutua 
influencia, mantenedor de ambos problemas.

El análisis de regresión logística corrobora el influjo de las dimensiones de depresión, 
apoyo familiar, atención, claridad y edad sobre el UPI, sugiriendo que el apoyo social de 
la familia podría tener un efecto protector en el UPI.  A pesar de que la magnitud del coe-
ficiente de determinación (R2) era bajo (0,16), estos hallazgos apuntan en la línea de res-
paldar investigaciones previas sobre la influencia predictiva del apoyo social percibido 
(González Retuerto y Estévez Gutiérrez, 2017). Más allá del porcentaje de varianza expli-
cado, la evidencia que respalda la importancia del apoyo familiar podría estar relacionada 
con el hecho de que los universitarios se hallan en una etapa de transición hacia la adultez 
sin cortar completamente los lazos con su familia. Odacı y Çikrıkci (2017) señalan que, a 
medida que aumentan los niveles de depresión, ansiedad y estrés, se incrementa el UPI. 
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Igualmente, González Retuerto y Estévez Gutiérrez (2017) observaron que existe una re-
lación entre el UPI y los síntomas depresivos, la ansiedad, la autoestima baja y un escaso 
apoyo social percibido. Estos resultados convergen con los encontrados en el presente 
estudio y podrían estar confirmando la misma relación.

A pesar del interés creciente de la comunidad científica por esta cuestión, hay una falta 
casi total de estudios que aborden las dimensiones específicas de la inteligencia emocional 
relacionadas con el UPI. Un ejemplo de excepción es la investigación de Derya et al. (2019), 
en la que encontraron relaciones negativas entre los componentes de percepción intraper-
sonal y regulación emocional y el UPI (no obstante, empleando diferentes instrumentos de 
medición). El presente estudio evidenció que los universitarios con UPI presentaban nive-
les más altos de atención emocional y niveles más bajos de claridad emocional. Llama la 
atención cómo aquellos estudiantes con UPI muestran prevalentemente niveles más altos 
en la variable «atención», lo que les hace capaces de atender a sus sentimientos, y, sin em-
bargo, presentan niveles bajos de «claridad emocional», con menor capacidad para regu-
larlos (Fernández-Martínez et al., 2023). Arrivillaga et al. (2022) encontraron una asociación 
negativa entre las dimensiones de la inteligencia emocional y el UPI. Asimismo, Yudes et al. 
(2021) concluyeron que el UPI se relaciona negativamente con la inteligencia emocional y 
sugieren que esta es un recurso personal que tiene un importante papel protector frente al 
UPI. Fernández-Martínez et al. (2023) también señalaron que una mayor claridad emocional 
y una mayor regulación están relacionadas con niveles más bajos del UPI, lo que sugiere 
que la inteligencia emocional actúa como un factor de protección.

El análisis de regresión logística también mostró que una menor edad predecía el UPI. 
Estos resultados coinciden con los encontrados en el metaanálisis realizado por Lozano-
Blasco et al. (2022) y con las conclusiones de Fernández-Martínez et al. (2023), que obser-
varon una disminución de los niveles de UPI a medida que la edad aumenta.

El rendimiento académico no resultó ser variable predictora del UPI en el presente estu-
dio. Sin embardo, Avcı y Kula (2023) encontraron que el aumento del rendimiento académico 
de los alumnos sí es una variable predictora de una disminución de la adicción a internet.  
Por el contrario, algunos estudios sugieren que el uso moderado de internet puede mejo-
rar el rendimiento académico al proporcionar acceso a los recursos educativos y fomentar 
entornos de aprendizaje colaborativo (Torres-Díaz et al., 2016). Esta dualidad pone de re-
lieve la complejidad del uso de internet en contextos académicos, por lo que se requiere 
más investigación al respecto.

El presente estudio no carece de limitaciones. Una posible limitación es el sesgo en la 
composición de la muestra, dado que las mujeres estuvieron sobrerrepresentadas. Tal cir-
cunstancia podría explicarse por la mayor presencia femenina en los grados de Ciencias 
Sociales y Jurídicas, de donde se obtuvo la mayor parte de la muestra. Como consecuen-
cia, los resultados podrían no ser completamente generalizables a poblaciones con una dis-
tribución de género más equitativa o a estudiantes de otras áreas de conocimiento. Esto 
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sugiere la necesidad de futuras investigaciones con muestras más equilibradas en térmi-
nos de género para comprobar la estabilidad de los hallazgos. Se emplearon medidas de 
autoinforme, las cuales pueden estar influenciadas por la tendencia a dar respuestas so-
cialmente aceptables. Futuras investigaciones pueden afrontar esta limitación incluyendo 
mediciones de deseabilidad social para controlar su influencia en los análisis estadísticos 
llevados a cabo. Se podría utilizar una muestra no intencional que permitiera extrapolar los 
resultados a la población.

Por otra parte, futuras investigaciones podrían examinar la relación a largo plazo entre 
las variables mediante un diseño longitudinal. Además, una posible línea de futura inves-
tigación sería explorar el papel del consumo de sustancias como variable predictora del 
uso problemático de internet en estudiantes universitarios. Dado que estudios previos han 
identificado asociaciones entre el uso de alcohol y otras drogas con el UPI (Golpe et al., 
2017), sería relevante analizar si el consumo de estas sustancias influye en el desarrollo o 
mantenimiento del UPI. Incluir esta variable en futuros estudios permitiría una comprensión 
más integral de los factores que contribuyen al UPI y ayudaría a diseñar estrategias de pre-
vención más efectivas.

6. Conclusiones

En resumen, se ha logrado cumplir el objetivo del estudio de explorar la relación entre el 
apoyo social percibido, la inteligencia emocional, el malestar psicológico y el rendimiento 
académico con el uso problemático de internet en personas universitarias.

Los hallazgos del estudio actual destacan que el UPI, con una prevalencia del 28,70 %, 
es motivo de preocupación en este contexto en desarrollo y justifica una mayor explo-
ración del mismo.

Y respecto al rendimiento académico, dado que no se encontraron diferencias asocia-
das al UPI, se considera que se debe profundizar más en dicha relación y buscar posibles 
variables mediadoras que puedan explicar estos hallazgos contradictorios con la mayoría 
de la literatura científica.

Los hallazgos sugieren que, en esta muestra, la sintomatología depresiva, el apoyo fa-
miliar, la atención, la claridad y la edad podrían estar relacionados con el UPI. Aunque la 
magnitud del coeficiente de determinación (R² = 0,16) fue baja, los resultados indican una 
posible tendencia en la que niveles más elevados de apoyo familiar y claridad estarían aso-
ciados con un menor riesgo de UPI en los estudiantes.

En consecuencia, sería conveniente que las universidades y otras instituciones dise-
ñaran estrategias de prevención y programas que incrementen las competencias emocio-
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nales en los estudiantes universitarios optimizando su desarrollo y brindando protección 
contra conductas desadaptativas, como las adicciones tecnológicas, y desarrollen estra-
tegias terapéuticas ajustadas a esta población para su implementación en las unidades de 
intervención psicológica que desarrollan su actividad en las universidades españolas. Ela-
borar programas psicoeducativos específicos, centrados en el uso adecuado de internet y 
en el UPI; desarrollar estrategias de educación emocional que aseguren a la población uni-
versitaria unas adecuadas estrategias de afrontamiento ante los estresores académicos y 
vitales frecuentes en esta etapa de la vida; y desarrollar buenos sistemas de cribado para 
identificar a los universitarios con problemas clínicamente significativos, derivados del uso 
problemático de internet, y otras posibles adicciones tecnológicas, al estilo de la propuesta 
de Sánchez Iglesias et al. (2020), parece ser materia necesaria y deseada por el alumnado 
universitario en un marco de formación profesional y personal integral.
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Extracto

Actualmente vivimos en un entorno muy competitivo en todos los aspectos de la vida, en especial en 
la educación superior; por ello, los estudiantes (hombres y mujeres) de ingeniería deben prepararse 
para afrontar los retos de un mundo cada vez más globalizado, por lo que es necesario promover la 
calidad educativa en las instituciones de educación superior, algo que se enmarca en el objetivo 4 
de desarrollo sostenible promovido por la Organización de las Naciones Unidas (ONU). El objetivo 
de este trabajo de investigación es determinar la relación del uso de un laboratorio virtual de auto-
matización industrial y la actitud hacia el aprendizaje de los estudiantes de Ingeniería Mecatrónica 
del Instituto Tecnológico de Los Mochis. El software utilizado para la programación es LabVIEW y, 
para recrear virtualmente los procesos industriales y la simulación de planta, se usó Factory I/O. 
Respecto a la metodología, se basa en un enfoque cuantitativo con alcance correlacional. Para 
la recolección de los datos se tomó una muestra intencionada de 34 estudiantes de la asignatura 
Control de Procesos a través de una actividad práctica con un laboratorio físico tradicional y de 
otra actividad en la que se utilizó un laboratorio virtual de automatización. El diseño empleado fue 
con un grupo experimental con preprueba y posprueba. Para la recolección de los datos se utilizó 
un instrumento con escala tipo Likert. Los resultados indican un impacto positivo; un incremento 
estadísticamente significativo en la dimensión «confianza y seguridad»; un incremento positivo en 
las dimensiones «autonomía en el aprendizaje», «percepción de utilidad» y «trabajo individual y en 
equipo»; y una disminución estadísticamente no significativa en la dimensión «interés y motivación».
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Abstract

Currently, we live in a highly competitive environment in all aspects of life, particularly in higher 
education. Therefore, engineering students (men and women) must prepare to face the chal-
lenges of an increasingly globalized world, making it essential to promote educational quality in 
higher education institutions, which is currently aligned with goal 4 of the sustainable develop-
ment goals promoted by the United Nations (UN). The objective of this study was to determine 
the relationship between the use of a virtual industrial automation laboratory and the attitude 
towards learning among mechatronics engineering students at the Instituto Tecnológico de Los 
Mochis. The software used for programming was LabVIEW, while Factory I/O was utilized to 
virtually recreate industrial processes and plant simulation. Regarding the methodology, the study 
followed a quantitative approach. Data collection involved a purposive sample of 34 students 
enrolled in the Process Control course. These students participated in a practical activity using 
both a traditional physical laboratory and a virtual automation laboratory. The design employed 
was an experimental group with pretest and posttest measurements. The study was designed 
as an experimental group with a pre-test and post-test, and data were collected using a Likert-
scale instrument. The results indicate a positive impact and a statistically significant increase 
in the «confidence and security» dimension, as well as a positive increase in the dimensions of 
«autonomy in learning», «perception of usefulness», and «individual and team work». However, 
there was a statistically non-significant decrease in the «interest and motivation» dimension.

Keywords: higher education; quality of education; virtual laboratory; automation; student atti-
tude; learning; simulation.
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investigación se han realizado de conformidad con las leyes y directrices institucionales pertinentes. Asimismo, el autor 
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en este estudio de investigación.
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1.  Introducción

En la actualidad, el uso de la tecnología ha impactado en todos los ámbitos de la vida, 
sobre todo en la educación, donde el empleo de ordenadores en los procesos de ense-
ñanza-aprendizaje se ha incrementado drásticamente. Asimismo, retomando el modelo 
educativo del siglo XXI, que incluye, dentro de sus planteamientos, el desarrollo de com-
petencias profesionales, se destaca la importancia del docente en el proceso formativo del 
estudiante. En este contexto, el profesorado debe impulsar entornos de aprendizaje más 
innovadores, los cuales tengan en cuenta nuevas pedagogías que formen a los estudiantes 
para que estos sean capaces de dar respuesta a las exigencias de la vida cotidiana y del 
trabajo (Gurría et al., 2019). 

Según Yildirim (2021) y Rosli e Ishak (2024), se plantean nuevos retos en los procesos 
de enseñanza-aprendizaje, particularmente en lo referente a la integración de elementos 
multimedia en las actividades educativas, que aseguren el ritmo tecnológico en las aulas. 
El aprendizaje será más significativo si en alguna etapa del proceso el estudiante participa 
activamente a través del análisis, la experimentación y la toma de decisiones. Los resul-
tados de aprendizaje mejoran de manera notable con el uso de las herramientas compu-
tacionales, sobre todo cuando se utilizan como base para el aprendizaje de las ciencias e 
ingeniería, las cuales, para su correcta interiorización, requieren tanto de teoría como de 
actividades prácticas. Estas actividades se llevan a cabo habitualmente en un laboratorio 
físico tradicional (Betancourt Ramos et al., 2023).

Por otro lado, al experimentar con laboratorios virtuales, el estudiante desarrolla habi-
lidades cognitivas y destrezas prácticas que le facilitan la aplicación de los conocimientos 
adquiridos en la resolución de los problemas del mundo que le rodea. Sin embargo, a pesar 
de que el laboratorio virtual es un entorno ideal para la experimentación, también presenta 
limitaciones, tales como la falta de infraestructura tecnológica, específicamente la relativa 
a un equipo de cómputo con las características adecuadas, la conexión a internet, además 
de una óptima preparación y capacitación del personal docente que permita maximizar el 
potencial de los laboratorios virtuales (Jaime Torres e Ibarra Padilla, 2024). 

Los estudiantes, al interactuar en laboratorios físicos tradicionales con elementos de di-
ferente tipo, se enfrentan a situaciones en las que se pone en riesgo su seguridad, ya que, 
normalmente, manipulan materiales peligrosos, o bien se exponen a diferentes variables 
físicas peligrosas, sin olvidarnos del costo elevado de los equipos industriales. Esto no im-
plica que estas actividades dejen de llevarse a cabo, pero sí es necesario una preparación 
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previa por parte de los estudiantes para que estos conozcan el comportamiento de las va-
riables físicas. Ahí radica la importancia de los laboratorios virtuales, pues, a través del uso 
de softwares, se simulan los procesos de manera virtual, manipulando e identificando los 
efectos de las variables. Estas herramientas son de gran apoyo cuando no se dispone del 
equipo necesario en los laboratorios físicos debido a su alto precio. Esto es lo que ocurre 
en el caso del aprendizaje de la automatización industrial, donde se hace uso de diferentes 
tipos de sensores, actuadores y maquinaria inaccesible para muchos laboratorios en las 
instituciones educativas de educación superior. Los laboratorios virtuales no pretenden re-
emplazar ni competir con los laboratorios físicos tradicionales, sin embargo, son una alter-
nativa capaz de proporcionar a los estudiantes beneficios de aprendizaje, tales como realizar 
predicciones, mejorar la capacidad para resolver problemas prácticos, probar metodologías 
científicas y observar resultados inmediatos (Akinola y Odalejo, 2020).

2.  Objetivo

El objetivo general (OG) de la presente investigación es el siguiente:

OG. Analizar la relación entre el uso de un laboratorio virtual de automatización industrial con la 
actitud hacia el aprendizaje de los estudiantes de ingeniería. 

La actividad en el laboratorio virtual fue diseñada con el software LabVIEW. Para la vi-
sualización de la planta y el proceso industrial se utilizó Factory I/O. La pregunta de inves-
tigación planteada es la siguiente: 

¿Cómo impacta el uso de un laboratorio virtual en la actitud hacia el aprendizaje de la automati-
zación industrial en estudiantes de ingeniería?

La respuesta a la pregunta de investigación se inicia con una revisión teórica y concep-
tual sobre los temas de laboratorios virtuales y actitud hacia el aprendizaje. En la primera 
parte del documento se analiza la teoría existente sobre estos tipos de laboratorio; poste-
riormente, los aspectos pedagógicos que intervienen en el desarrollo de las actividades y 
las dimensiones de la variable dependiente, la cual es identificada como la actitud hacia el 
aprendizaje de la automatización industrial. Por otro lado, la variable independiente identi-
ficada como el uso de un laboratorio para el aprendizaje de automatización industrial fue, 
en este caso, un laboratorio físico tradicional y uno virtual. La investigación es pertinente, 
ya que se encuadra en la línea de investigación de la automatización industrial y se justifica 
porque se enmarca dentro de uno de los 17 objetivos de desarrollo sostenible de la ONU: 
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educación de calidad. La hipótesis planteada es que el laboratorio virtual de automatización 
impacta de manera positiva e incrementa significativamente la actitud hacia el aprendizaje 
del tema de la automatización industrial.

2.1.  �Laboratorios virtuales

Según Rosli y Ishak (2024), el uso de las herramientas del laboratorio virtual en contextos 
educativos ofrece numerosas ventajas, ya que se apoya en elementos contextuales, simula-
ciones y animaciones que tienen como objetivo el desarrollo de habilidades blandas, como 
la creatividad y el pensamiento crítico (Singhai, 2019). En el informe sobre los laboratorios 
virtuales llevado a cabo por expertos de la United Nations Educational, Scientific and Cultural 
Organization (UNESCO), este organismo los define como «un espacio electrónico de trabajo 
concebido para la colaboración y experimentación a distancia con objeto de investigar o 
realizar otras actividades creativas, y elaborar y difundir resultados mediante tecnologías 
difundidas de información y comunicación» (UNESCO, 2000, p. 3).

Además, en este informe, la UNESCO señala que los objetivos pedagógicos de un la-
boratorio virtual son diferentes de los laboratorios físicos tradicionales y hace especial én-
fasis en que un laboratorio virtual no suplanta a un laboratorio físico tradicional, y tampoco 
compiten entre ellos. Los laboratorios virtuales abren nuevas perspectivas, aún sin explorar 
totalmente en los laboratorios físicos tradicionales, además de los costos que estos últimos 
conllevan. El «laboratorio virtual» se describe como un medio digital que se utiliza para la 
realización de prácticas que pueden ser controladas por computadoras o dispositivos mó-
viles con la finalizad de alcanzar objetivos de aprendizaje sin la necesidad de utilizar equi-
pos industriales reales (Solikhin et al., 2022).

En los laboratorios virtuales se utilizan componentes virtuales simulados, lo que permite, 
en el área de automatización, visualizar los elementos de una planta, tales como botones 
de arranque y paro, bandas, diferentes tipos de sensores, pistones, etc. Uno de los benefi-
cios del uso de laboratorios virtuales es que no requieren espacio físico, el precio es menor 
y son fácilmente escalables. Triana Ortiz et al. (2020) concluyen que los laboratorios remo-
tos y virtuales complementan la formación experimental del estudiante en el aprendizaje 
de las ciencias y de la ingeniería. Además, se han identificado ventajas, como la reducción de 
costes para las universidades y la posibilidad de visualizar con mayor claridad las variables 
estudiadas, lo que permite un nivel alto de apropiación del conocimiento.

De acuerdo con García Moreno (2020), la «automática» es la ciencia y la técnica que 
aborda la automatización, integrando distintas áreas teóricas y tecnológicas que se enfo-
can en el diseño, el desarrollo y el uso de sistemas automáticos, la cual se relaciona con 
las matemáticas, la estadística, la teoría de la información, la informática y las técnicas de 
ingeniería, que integra en su conjunto los elementos y dispositivos tecnológicos que ase-
guran el control y el buen comportamiento de un proceso industrial. Además, Michelena 
Grandío et al. (2022) indican que el propósito de la automatización ha sido la disminución 
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de los precios de fabricación, el aumento de la calidad en la producción y la disminución de 
la carga de actividades repetitivas, peligrosas e insalubres realizadas por las personas en 
la industria. Los elementos tecnológicos utilizados en la implementación de automatismos, 
tales como sensores, actuadores, transductores y dispositivos funcionales de aplicación 
específica, están al alcance de los estudiantes a través del laboratorio virtual propuesto en 
la presente investigación.

En los últimos años, países como México, Perú y España han incrementado la demanda 
de personal capacitado en las áreas de automatización industrial. Este aumento también se 
observa en la región norte de Sinaloa, que ofrece los servicios educativos al Tecnológico 
Nacional de México/Campus Los Mochis, por lo que la necesidad de tener laboratorios que 
dispongan de plantas reales es indispensable. Sin embargo, la realidad que se observa en 
muchas instituciones, sobre todo en ciudades pequeñas, es la escasez o la inexistencia 
de estos equipos. Un ejemplo que conocemos gracias a Borjas y Borjas (2019) es el de la 
Universidad Alonso de Ojeda (Venezuela), que no contaba con este tipo de laboratorios y 
donde la necesidad estaba latente, por lo que se vieron en la obligación de implementar 
laboratorios virtuales. Estos laboratorios virtuales promueven una cultura de innovación y 
experimentación en la que los estudiantes pueden realizar pruebas y experimentos sin el 
riesgo de dañar equipos costosos, y fomentan una mayor exploración y creatividad en los 
procesos de aprendizaje. Esta libertad para experimentar es fundamental para el desarrollo 
de habilidades críticas en el ámbito de la automatización industrial, donde la resolución de 
problemas y la capacidad de adaptación son esenciales.

Estudios documentales como el de Piñeres Retamoza (2022), en el que se analizó el efec-
to de los laboratorios virtuales en la motivación y el desempeño de los estudiantes, indican 
que este tipo de laboratorios permiten aumentar el interés, facilitan el proceso de enseñanza- 
aprendizaje y, además, desarrollan habilidades blandas, tales como responsabilidad, tra-
bajo en equipo y autoaprendizaje. Otra experiencia de uso de laboratorios virtuales, como 
la planteada por Hurtado Chong et al. (2023), describe los avances y beneficios logrados 
en la docencia relacionada con las áreas de ingeniería. Este estudio se enfocó en la imple-
mentación de modelos virtuales de máquinas físicas en los temas de neumática y pruebas 
mecánicas. Los resultados evidenciaron el poder didáctico de los laboratorios virtuales para 
la comprensión de conceptos relacionados con la ingeniería, además de otros beneficios 
colaterales, tales como que el equipo virtual no es susceptible de sufrir daños; la seguridad 
en el uso, al no haber riesgo de accidentes; y el ahorro de costos de mantenimiento del 
equipo físico. Algunos experimentos han reportado que la implementación de laboratorios 
virtuales podría causar fatiga visual entre los estudiantes y problemas ergonómicos debido 
al tiempo prolongado frente a las pantallas del ordenador y por la falta de pausas durante 
las actividades prácticas (Akinola y Odalejo, 2020; Rosli y Ishak, 2024).

Finalmente, investigaciones recientes desarrolladas por Sapriati et al. (2023) revelaron la 
efectividad de los laboratorios virtuales utilizados con asignaturas en la modalidad virtual. 
En este estudio se observaron incrementos positivos en aspectos como el desempeño de 
los estudiantes y una mejor experiencia social activa.
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2.2.  Clasificación de los laboratorios virtuales

Según Heradio et al. (2015), los laboratorios se dividen de acuerdo con su ubicación 
–acceso local o remoto– y según la interacción con ellos –entorno real o simulado– (véanse  
cuadro 1 y figura 1):

•	 Laboratorio con acceso local y entorno real (laboratorio físico tradicional). 
Este tipo es el más conocido y utilizado, ya que se usa de manera tradicional. 
La interactividad con los materiales y elementos que lo componen es real. 
Normalmente, es el más recomendado para lograr las competencias de los 
programas educativos en todos los niveles; sin embargo, y por cuestión de 
recursos, para muchas instituciones educativas no es posible mantener en buenas 
condiciones este tipo de laboratorios. Además, existe la limitación de no poder con- 
tar con todos los elementos de una planta real dentro del centro educativo, por 
lo que los estudiantes solo pueden tener contacto físico con algunos equipos y 
ordenadores que controlan el proceso de la planta real.

•	 Laboratorio con acceso local y entorno simulado (laboratorio virtual con ac-
ceso local). Los laboratorios presenciales con plantas simuladas normalmente 
son accesibles a través de ordenadores localizados en espacios, como centros 
de cómputo, o bien a través de los ordenadores personales de los estudiantes. 
Utilizan softwares para recrear plantas de experimentación donde se utilizan de 
forma virtual los elementos que se encontrarían en una planta industrial. El estu-
diante experimenta en un entorno basado en un software. La interfaz de experi-
mentación es simulada.

	 Este tipo de laboratorios también es conocido como «laboratorio virtual mono
usuario», ya que el estudiante posee su propio equipo y acceso al entorno virtual 
de manera individual.

•	 Laboratorio con acceso remoto y entorno real (laboratorio remoto). La carac-
terística principal de este laboratorio es que se trata de una planta real a la que 
se accede de manera remota a través de internet. Utiliza hardwares, como web-
cams, robots, tarjetas de adquisición de datos, etc., y softwares para la sensación 
de proximidad con el equipo. El estudiante puede operar y controlar la planta de 
experimentación real.

•	 Laboratorio con acceso remoto y entorno simulado (laboratorio virtual). 
A este laboratorio se accede normalmente a través de internet. Utiliza tecnolo-
gía computacional para la recreación de fenómenos físicos a través de diferentes 
lenguajes de programación. Es ampliamente utilizado para el aprendizaje de las 
ciencias. El estudiante opera con la interfaz de experimentación en una platafor-
ma virtual a través de internet. Una de las características de dicha interfaz es que 
puede ser utilizada de manera simultánea por varios usuarios.
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Cuadro 1. Tipos de laboratorios

Interacción

Entorno real Entorno simulado

U
bi

ca
ci

ón Acceso local
Laboratorio presencial con plantas 
reales (laboratorio físico tradicional).

Laboratorio presencial con plantas 
simuladas (laboratorio virtual con ac-
ceso local).

Acceso remoto
Teleoperación de una planta real (la-
boratorio remoto).

Laboratorio remoto con plantas simu
ladas (laboratorio virtual).

Fuente: Heradio et al. (2015).

Figura 1. Clasificación de los laboratorios
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Laboratorio remoto

Laboratorio virtualLaboratorio virtual en entorno local

Acceso local Acceso remoto
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o

Laboratorio tradicional

Fuente: elaboración propia a partir de Calvo et al. (2008) y Heradio et al. (2015).
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Para la presente investigación se trabajará con el tipo de laboratorio denominado «labo
ratorio virtual en entorno local», ya que los estudiantes tendrán acceso al software de pro-
gramación y al de simulación de la planta de automatización industrial a través de sus 
ordenadores.

2.3.  Relación con las teorías educativas

Abordar el aprendizaje en sus procesos virtuales es retomar la teoría del aprendizaje cons-
tructivista. Según la Real Academia Española (RAE), el «aprendizaje» es la acción y el efecto  
de aprender algún arte, oficio u otras cosas. Desde el punto de vista constructivista, el apren-
dizaje se construye. El estudiante va formando sus conocimientos a partir de su propia forma 
de pensar, de ser y de describir la información, y es el responsable final de participar activa-
mente en su proceso de aprendizaje. La teoría constructivista ha sido concebida por varios 
autores. Uno de los pioneros fue Piaget, quien consideraba que los individuos forman su 
propia manera de comprender el mundo que los rodea a partir de sus vivencias y experien-
cias, además de sus conocimientos previos, por lo que el aprendizaje se considera como un 
proceso social, activo y contextualizado, en el cual el individuo participa de forma activa en 
la construcción de su conocimiento (Geels, 2020). Por otro lado, Sánchez Sánchez (2019) y 
Martínez-Alvarez y Martínez-López (2024) señalan las aportaciones de Vigosky, para quien el 
aprendizaje es un proceso más social, lo cual da importancia a la interacción social del es-
tudiante. Estos autores indican que el punto de partida para lograr el aprendizaje duradero y 
significativo son los conocimientos y las experiencias previas, además de la interacción con 
otros estudiantes, donde destaca el impacto del entorno en el aprendizaje. 

Díaz Barriga Arceo y Hernández Rojas (2010) sostienen que el aprendizaje posee un fuerte 
componente afectivo, por lo que las actitudes juegan un papel crucial. Entre ellas está el 
autoconocimiento, el establecimiento de motivos, las metas personales y la disposición por 
aprender. Además, estos autores señalan que el aprendizaje debe contextualizarse, por lo 
que es necesario que los estudiantes practiquen en entornos realistas como los proporcio-
nados por los laboratorios virtuales. 

Por otro lado, la teoría de Mayer (2014) sobre el aprendizaje multimedia indica que un su-
jeto logra la construcción de representaciones mentales ante una presentación multimedia; 
es decir, logra construir conocimiento. Mayer define textualmente el término «multimedia» 
como la presentación de material verbal y pictórico. El «material verbal» se refiere a las pa-
labras, como texto impreso o texto hablado, y el «material pictórico» abarca imágenes es-
táticas (ilustraciones, gráficas, diagramas, mapas, fotografías, etc.) y también imágenes 
dinámicas (animaciones, simulaciones o vídeos).

Además, Mayer señala la importancia de explorar diferentes formas de presentación de 
los contenidos a los estudiantes. Indica que hacer un uso excesivo de palabras o textos 
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llega a saturar el procesamiento de información y, por tanto, la asimilación de esta. Como 
consecuencia, se limita el aprendizaje significativo. El uso de los laboratorios virtuales se 
sustenta en la teoría multimedia, ya que se contextualiza el proceso de aprendizaje porque 
este adquiere un sentido. Además, en este tipo de laboratorios se expone al estudiante a 
diferentes formas de estimulación sensorial al procesar texto, imágenes, simulaciones, pro-
cesos mentales y cognitivos que aportan a la construcción del conocimiento y, por ende, 
al aprendizaje significativo. 

A continuación, se analizan las dimensiones de la variable dependiente utilizada en la 
presente investigación, la cual está definida como «actitud hacia el aprendizaje de la auto-
matización industrial con un laboratorio virtual».

2.3.1.  Interés y motivación

Díaz Barriga Arceo y Hernández Rojas (2010) sostienen que lograr el aprendizaje signi-
ficativo no solo depende de factores intelectuales, sino que también es importante y nece-
saria la disposición y la voluntad por aprender, por lo que, sin este componente, cualquier 
esfuerzo estará destinado al fracaso. Esta motivación no depende exclusivamente del es-
tudiante, sino que también es responsabilidad del docente, pues este ha de crear un am-
biente adecuado para que el aprendizaje se dé, sin tener que llegar a aplicar esquemas de 
tipo conductista. El docente es responsable de crear las actividades académicas, los re-
cursos y apoyos didácticos, y de decidir la forma de evaluar con la finalidad de que el es-
tudiante logre el interés y la motivación para apropiarse de los conocimientos. De acuerdo 
con Yildirim (2021), los estudiantes, al hacer uso de laboratorios virtuales, obtienen mejo-
res resultados, ya que se les facilita el aprendizaje por la representación visual de los con-
ceptos teóricos y los procesos prácticos, lo que provoca un efecto positivo en el interés, 
el entusiasmo y la motivación. Los laboratorios virtuales son herramientas didácticas que 
permiten adquirir conocimiento, provocando el interés por al aprendizaje de los temas de 
las ciencias y la ingeniería, además de que generan interés y mejoran la motivación hacia 
el aprendizaje de las ciencias.

2.3.2.  Confianza y seguridad

En muchas asignaturas de los diferentes programas de estudio de ciencias e ingeniería 
se requieren actividades prácticas. Cuando el estudiante se expone a este tipo de activida-
des directamente en un laboratorio físico tradicional, con plantas reales, es decir, donde el 
estudiante manipula los materiales y las herramientas con sus manos, en muchas ocasiones 
no siente la confianza suficiente, ya que hay muchos utensilios y diferentes variables que 
pueden suponer un riesgo. Utilizar los laboratorios virtuales como paso previo a prácticas 
reales es de gran utilidad porque permite transmitir confianza al estudiante en relación con 
diversas variables físicas que manejará posteriormente, aumentando con esto la experien-
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cia y el conocimiento adquirido en la actividad práctica. Existen diferentes situaciones en 
las que el uso del laboratorio virtual aumentará la seguridad del estudiante (por ejemplo, al 
presionar un botón que podría ser incorrecto, al hacer una conexión equivocada, al realizar 
un mal cálculo que podría provocar un cortocircuito, al manejar de forma insegura algunos 
materiales, etc.), lo que al final repercutirá en que realice una actividad práctica sin miedo, y 
esto generará el ambiente adecuado para un aprendizaje significativo. Ambusaidi et al. (2018) 
señalan que el nacimiento de los laboratorios virtuales se debe a que los laboratorios físicos 
tradicionales cuentan con tres limitaciones: los estudiantes solo pueden realizar un número 
limitado de pruebas y ejercicios de laboratorio por la escasa disponibilidad de tiempo y los 
recursos limitados; la falta de garantía de seguridad de los estudiantes mientras trabajan 
en las prácticas; y el alto precio de los materiales, de los instrumentos y de los equipos.

2.3.3.  Autonomía en el aprendizaje

Los laboratorios virtuales, como herramienta pedagógica innovadora, fortalecen el au-
toaprendizaje. Desde la teoría constructivista, los estudiantes, cuando interactúan con estas 
herramientas tecnológicas, construyen de manera activa el conocimiento al permitirles ex-
plorar conocimientos técnicos de manera repetida y sin limitaciones. Además, desde la 
perspectiva de la teoría del aprendizaje autónomo, que permite conocer cómo el estudiante 
puede responsabilizarse de su propio aprendizaje, Zaldívar Colado (2019) –basándose en 
las aportaciones de Jonnasen y Rorher-Murphy (1999)– señala que el aprendizaje autóno-
mo es esencial, ya que el estudiante debe asumir un rol activo en el proceso de aprendizaje 
como constructor de su propio conocimiento. La tecnología juega un papel muy importante 
en el aprendizaje activo dentro de entornos virtuales, específicamente, en los laboratorios 
virtuales, como herramienta mediadora que potencia el pensamiento crítico y activo en el 
estudiante. También se destacan los siguientes principios clave para lograr un exitoso apren-
dizaje autónomo en los estudiantes: aprender haciendo, uso intencional de la tecnología, 
resolución de problemas, diseño de ambientes constructivistas e intencionalidad y reflexión. 
Estos principios son proporcionados con la implementación de los laboratorios virtuales.

2.3.4.  Percepción de utilidad

Este punto señala la percepción que tiene el estudiante cuando usa este tipo de labora-
torios: le ayuda a desarrollar habilidades prácticas, a aprender símbolos, a conocer piezas 
y partes de elementos de un proceso de automatización, a relacionar la teoría con la prác-
tica y a predecir posibles resultados. Los laboratorios virtuales contribuyen a desarrollar ha-
bilidades de investigación y de análisis, a adquirir conocimientos en temas de ingeniería, y 
permiten desarrollar conceptos y aumentar la capacidad de análisis. Estudios relacionados 
con la percepción y utilidad de los laboratorios virtuales sostienen que los estudiantes dan 
valor a esta herramienta como un paso importante de la teoría a la práctica, el cual pone 
a prueba los modelos estudiados. Dichos resultados dan relevancia al uso de estas herra-
mientas como estrategia didáctica (Colmenares, et al., 2018).
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2.3.5.  Trabajo individual y en equipo

Finalmente, el trabajo individual y en equipo orientado al logro, así como la posibilidad 
de compartir información de los resultados obtenidos, representan algunas de las princi-
pales ventajas de las actividades prácticas realizadas en los laboratorios virtuales. En esta 
dimensión se identifica cómo fueron las experiencias individuales y colaborativas desa-
rrolladas. Díaz Barriga Arceo y Hernández Rojas (2010) destacan que el aprendizaje es un 
proceso ciertamente individual, el cual se potencia de manera significativa mediante la in-
teracción social y la colaboración. Ya señalaba Vygotsky que el aprendizaje es un proceso 
de interacción social y la base del aprendizaje, sobre todo cuando existen estudiantes más 
especializados, lo que permite que se comparta el conocimiento dentro del grupo de tra-
bajo, por lo que la interacción que los estudiantes tienen al utilizar los laboratorios virtuales 
puede promover un aprendizaje más profundo, significativo, y potenciarse más si este se 
trabaja en equipo.

3.  Método

3.1.  Tipo de estudio

Este estudio de investigación parte de un paradigma positivista con un enfoque cuan-
titativo y un alcance correlacional, ya que se busca determinar la relación de la variable in-
dependiente –uso de un laboratorio virtual de automatización– con la variable dependiente 
–actitud hacia el aprendizaje–. Para determinar tal relación se usó un diseño preexperimen-
tal con grupo experimental, así como preprueba y posprueba (véase cuadro 2).

Cuadro 2. Diseño de investigación

Prueba Variable independiente Grupo Variable dependiente

Preprueba Actividad propuesta de práctica utili-
zando un laboratorio físico tradicional 
de automatización industrial.

Experimental Actitud hacia el aprendizaje 
de automatización industrial.

Posprueba Actividad propuesta de práctica utili-
zando un laboratorio virtual de auto-
matización industrial.

Experimental Actitud hacia el aprendizaje 
de automatización industrial.

Fuente: elaboración propia.

De acuerdo con el cuadro 2, en el diseño se propone, en primer lugar, una actividad re-
lacionada con la automatización industrial, haciendo uso de un laboratorio físico tradicio-
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nal de automatización, donde el estudiante interactúa de manera física con los elementos 
y materiales del laboratorio. Esta actividad se identifica como la preprueba, aplicando, al 
terminar, el instrumento de actitud hacia el aprendizaje. La misma actividad propuesta es 
aplicada utilizando el laboratorio virtual de automatización industrial, la cual se identifica 
como la posprueba, aplicando, al final, el instrumento de actitud hacia el aprendizaje de 
automatización industrial. La finalidad es analizar la relación existente entre la actitud hacia 
el aprendizaje entre las dos modalidades de laboratorios. El diseño propuesto se toma de 
Hernández-Sampieri y Mendoza Torres (2018), quienes proponen un diseño preexperimen-
tal con preprueba y posprueba con un solo grupo (véase figura 2).

Figura 2. Diseño de la investigación

M1

Actividad con laboratorio 
físico tradicional

G M2

Actividad con  
laboratorio virtual

X

Fuente: Hernández-Sampieri y Mendoza Torres (2018).

Como se observa en esta figura, al grupo experimental G, el cual está formado por un 
grupo de estudiantes seleccionados para el estudio, se le aplica la medición M1 (instrumen-
to de medición de la actitud hacia el aprendizaje) con la actividad práctica de laboratorio 
físico tradicional. Posteriormente, se realiza la misma actividad práctica haciendo uso de 
un laboratorio virtual, que se identifica como el estímulo X, y, por último, se aplica el instru-
mento M2 (medición de la actitud hacia el aprendizaje).

3.2.  Población y muestra

Debido a la naturaleza del diseño preexperimental donde se realiza la exploración de 
causalidad de las variables y de acuerdo con el procedimiento de toma de muestra en la 
ruta cuantitativa propuesto por Hernández-Sampieri y Mendoza Torres (2018), para el pre-
sente estudio se eligió el tipo de muestra no probabilístico o dirigida. La unidad de análisis 
son los estudiantes de la carrera de Ingeniería Mecatrónica que cursaron la asignatura Con-
trol de Procesos. El grupo, constituido por 34 estudiantes, fue seleccionado para el análisis 
por conveniencia más que por un criterio estadístico de generalización. Esto fue debido a 
la orientación y a las características del estudio.



S. Acosta Haro
Estudios de 
investigación

Tecnología, Ciencia y Educación, 32 (septiembre-diciembre 2025), pp. 210-234  |  224

3.3.  Técnicas e instrumentos de recolección de datos

La técnica utilizada fue una encuesta con escala tipo Likert. Las posibles respuestas del 
instrumento se identificaron como 1 (completamente en desacuerdo), 2 (en desacuerdo), 
3 (ni de acuerdo, ni en desacuerdo), 4 (de acuerdo) y 5 (completamente de acuerdo). Cabe 
señalar que este instrumento fue previamente aplicado y validado en un estudio realizado 
por Ambusaidi et al. (2018), quien midió la actitud hacia el aprendizaje utilizando laborato-
rios virtuales. Para la aplicación de dicho instrumento en la presente investigación se realizó 
una adaptación y un dimensionamiento de la variable que se puede observar en el cuadro 3.

Cuadro 3. Sistema de variables

Variable Dimensiones Indicadores

Actitud hacia el 
aprendizaje utilizando 
laboratorios virtuales

Interés y motivación. Ítems 1, 3, 8, 11, 15, 17, 21, 29 y 31.

Confianza y seguridad. Ítems 2, 4, 9, 12, 24 y 26.

Autonomía en el aprendizaje. Ítems 5, 16 y 27.

Percepción de utilidad. Ítems 6, 13, 14, 28, 19, 21 y 22.

Trabajo individual y en equipo. Ítems 7, 10, 31, 32, 33 y 34.

Fuente: elaboración propia.

3.4.  Técnicas de análisis

La técnica de análisis estadística realizada para determinar el impacto del uso del la-
boratorio virtual de automatización de la muestra entre el promedio de la preprueba y pos-
prueba sobre la variable dependiente (actitud hacia el aprendizaje con laboratorio virtual) 
fue la prueba t de Student para muestras relacionadas. Además, se realizó la prueba rho de 
Spearman para determinar las correlaciones entre dimensiones.

3.5.  Descripción de la actividad práctica

A continuación, se describe la actividad y los materiales y equipos utilizados para llevar 
a cabo la práctica propuesta. De acuerdo con la metodología antes mencionada, esta acti-
vidad práctica, denominada «sistema de conteo de cajas en una banda transportadora», se 
llevó a cabo en un laboratorio físico tradicional y en un laboratorio virtual de automatización 
industrial. El material y el equipo necesarios para desarrollar la práctica fueron dos bandas 
transportadoras, un sensor reflexivo, un tablero eléctrico para interruptores (arranque, paro 
y paro de emergencia) y una pantalla para visualización de conteo. Es necesario señalar que 
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en el laboratorio físico tradicional algunos materiales y equipos fueron simulados (por ejem-
plo, las bandas transportadoras), ya que no se disponía de los mismos en el laboratorio de 
automatización industrial. En la figura 3 se pueden ver los equipos y el sistema de control 
de la actividad haciendo uso del laboratorio virtual de automatización.

Figura 3. Actividad en el laboratorio virtual

Fuente: elaboración propia.

4.  Resultados

4.1.  Fiabilidad del instrumento

Para el análisis de fiabilidad del instrumento se usó el coeficiente de Cronbach. De acuer-
do con Oviedo Campo (2005), el coeficiente de Cronbach de un instrumento es adecuado si 
está en el rango de 0,70 a 0,90. Tomando como base el resultado del alfa de Cronbach, el 
instrumento aplicado a los estudiantes para la actividad de laboratorio físico tradicional de 
automatización resultó ser de 0,884, lo que indica la fiabilidad adecuada del instrumento. 
Por otro lado, el mismo instrumento fue aplicado para la actividad utilizando el laboratorio 
virtual de automatización, lo que resultó en un alfa de Cronbach de 0,935, que corresponde 
a una excelente fiabilidad, cumpliendo para ambas aplicaciones con los rangos adecuados 
de alfa de Cronbach (véase cuadro 4). 

Cuadro 4. Fiabilidad del instrumento

Instrumento de actitud hacia el aprendizaje Alfa de Cronbach Número de ítems

Laboratorio físico tradicional de automatización. 0,884 34

Laboratorio virtual de automatización 0,935 34

Fuente: elaboración propia.
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4.2.  Prueba de normalidad de los datos

En el cuadro 5 se muestra la prueba de normalidad de los datos usando la prueba de 
Shapiro-Wilks (muestras menores a 50). Como podemos observar, los resultados del p-va-
lor se identifican como p-valor ≥ 0,05. La hipótesis de normalidad de los datos se cumple, 
por lo que se requiere de pruebas estadísticas paramétricas para el análisis de significan-
cia estadística.

Cuadro 5. Prueba de normalidad de los datos

Prueba de normalidad
Shapiro-Wilks 

(p-valor)

Laboratorio físico tradicional de automatización. 0,220

Laboratorio virtual de automatización. 0,778

Fuente: elaboración propia.

4.3.  Resultados promedio por dimensión

En el cuadro 6 se muestran los resultados de los promedios de cada dimensión para el 
instrumento aplicado durante la actividad de laboratorio físico tradicional de automatización 
y para la actividad aplicando el laboratorio virtual de automatización.

Cuadro 6. Resultados promedio por dimensión

Dimensión
Laboratorio físico 

tradicional de  
automatización

Laboratorio virtual 
de automatización

Porcentaje 
de impacto

Interés y motivación. 4,10 3,94 – 4,06 %

Confianza y seguridad. 3,23 3,51 + 8,67 %

Autonomía en el aprendizaje. 3,34 3,49 + 4,49 %

Percepción de utilidad. 3,90 3,96 + 1,54 %

Trabajo individual y en equipo. 3,80 3,88 2,11 %

Promedio total 3,67 3,76 2,45 %

Fuente: elaboración propia.



Estudios de 
investigación

Uso de un laboratorio virtual de automatización 
industrial y su relación con la actitud hacia el 

aprendizaje de estudiantes de ingeniería 

Tecnología, Ciencia y Educación, 32 (septiembre-diciembre 2025), pp. 210-234  |  227

Como podemos observar en dicho cuadro 6, el porcentaje de impacto de la dimensión 
«interés y motivación» es levemente mayor en los laboratorios físicos tradicionales, siendo 
un 4 % más. Para las restantes dimensiones, resultó tener un impacto positivo el uso del la-
boratorio virtual. En el caso de la dimensión «confianza y seguridad», el porcentaje fue de un 
8,67%; para la dimensión «autonomía en el aprendizaje», un 4,49 %; para la dimensión «per-
cepción de utilidad», un 1,54 %; para la dimensión «trabajo individual y en equipo», un 2,11%; 
y, finalmente, el uso del laboratorio virtual, en general, resultó tener un impacto positivo, con 
un 2,45 % (véase la representación gráfica en la figura 4). De esta manera, se cumple la hipó-
tesis del impacto positivo que tienen los laboratorios virtuales en el aprendizaje de la automa-
tización industrial. Para determinar la significancia estadística de los resultados se requiere 
realizar la prueba t de Student para muestras relacionadas.

Figura 4. Comparación de puntuaciones entre laboratorios
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Fuente: elaboración propia.

4.4.  Prueba de significancia estadística

Para determinar si existe un impacto positivo y un incremento significativo en la variable 
dependiente, que se identifica como actitud hacia el aprendizaje de la automatización indus-
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trial con un laboratorio virtual, se usará la prueba estadística t de Student de tipo paramétri-
ca para muestras relacionadas, ya que se cumple el requisito de normalidad de los datos.

Cuadro 7. Prueba t de Student para muestras relacionadas

Dimensión t g (grados de 
libertad) p-valor

Interés y motivación. 1,059 33 0,297

Confianza y seguridad. – 2,503 33 0,017 (< 0,05)

Autonomía en el aprendizaje. – 1,100 33 0,279

Percepción de utilidad. – 0,558 33 0,581

Trabajo individual y en equipo. – 0,844 33 0,405

Fuente: elaboración propia.

En el cuadro 7 se muestran los resultados de significancia estadística, para la cual se 
utilizó la prueba t de Student para muestras relacionadas. Se observa que la dimensión 
«interés y motivación» tiene un decremento, pero este no es estadísticamente significativo 
(p-valor 0,297). En el caso de la dimensión «confianza y seguridad» tiene un incremento es-
tadísticamente significativo (p-valor 0,017), por lo que para esta dimensión se cumple con 
la hipótesis de que el uso del laboratorio virtual impacta de manera positiva e incrementa 
significativamente la actitud hacia el aprendizaje de la automatización industrial. Por otro 
lado, la dimensión «autonomía en el aprendizaje» impacta de manera positiva, pero el in-
cremento no es significativo (p-valor 0,279), al igual que la «percepción de utilidad» (p-valor 
0,581) y, finalmente, el «trabajo individual y en equipo», que también impacta de modo po-
sitivo, pero donde el incremento tampoco es significativo (p-valor 0,405).

4.5.  �Análisis de correlaciones de Pearson para el laboratorio 
físico tradicional

Para la fundamentación de esta parte de la investigación se ha seguido la interpretación 
del grado de correlación de Dancey y Reidy (2007), quienes definen valores de 1 y – 1 para 
una correlación perfecta; 0,70 y 1, para una correlación fuerte; 0,4 y 0,7, para una correla-
ción moderada; entre 0,1 y 0,4, para una correlación débil; y, por último, entre 0 y 0,1, para 
una correlación insignificante o nula. De acuerdo con esta interpretación, en el cuadro 8 se 
observan las correlaciones entre las dimensiones en la prueba con laboratorio tradicional 
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de automatización. Se obtienen en general correlaciones moderadas y débiles. Llama la 
atención que las correlaciones positivas y moderadas aparecen entre las dimensiones «in-
terés y motivación» y «percepción de utilidad». También las dimensiones «autonomía en el 
aprendizaje» y «confianza y seguridad» tienen una correlación positiva moderada.

Cuadro 8. Correlaciones de dimensiones en la actividad de laboratorio físico tradicional

Interés y 
motivación

Confianza y 
seguridad

Autonomía 
en el 

aprendizaje

Percepción 
de utilidad

Trabajo 
individual y 
en equipo

Interés y 
motivación 1,000 0,150 0,108 0,356 0,402

Confianza y 
seguridad 0,150 1,000 0,647 0,567 0,435

Autonomía 
en el 

aprendizaje
0,108 0,647 1,000 0,502 0,396

Percepción 
de utilidad 0,356 0,567 0,502 1,000 0,498

Trabajo 
individual y 
en equipo

0,402 0,435 0,396 0,498 1,000

Fuente: elaboración propia.

4.6.  �Análisis de correlaciones de Pearson para el laboratorio 
virtual

En el cuadro 9 se determinaron las correlaciones de la actividad con laboratorio virtual de 
automatización. Como se puede observar, los valores obtenidos en todas las dimensiones 
tienen una correlación fuerte. La dimensión «interés y motivación» está altamente correla-
cionada con la dimensión «percepción de utilidad», por lo que se puede decir que, cuanto 
más interés y motivación tengan los estudiantes, mayor será la percepción y utilidad de los 
laboratorios virtuales. El otro caso con mayor grado de correlación son las dimensiones 
«trabajo individual y en equipo» y «percepción de utilidad». Es decir, cuanto mayor sea la 
percepción de utilidad, mayor será el trabajo individual y en equipo realizado. En general, 
las dimensiones analizadas tienen una correlación fuerte.
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Cuadro 9. Correlaciones de dimensiones en la actividad de laboratorio virtual

Interés y 
motivación

Confianza y 
seguridad

Autonomía 
en el 

aprendizaje

Percepción 
de utilidad

Trabajo 
individual y 
en equipo

Interés y 
motivación 1,000 0,440 0,681 0,850 0,700

Confianza y 
seguridad 0,440 1,000 0,614 0,630 0,523

Autonomía 
en el 

aprendizaje
0,681 0,614 1,000 0,764 0,641

Percepción 
de utilidad 0,850 0,630 0,764 1,000 0,814

Trabajo 
individual y 
en equipo

0,700 0,523 0,641 0,814 1,000

Fuente: elaboración propia.

5.  Discusión

Los laboratorios virtuales juegan un papel muy importante en la contextualización de 
la educación, sobre todo en las áreas relacionadas con las ciencias y la ingeniería. Son un 
complemento a la formación y una herramienta didáctica poderosa (Hurtado Chong et al., 
2023). La experimentación en laboratorios físicos tradicionales es esencial para desarrollar 
en los estudiantes las habilidades prácticas que no pueden ser obtenidas mediante labora-
torios virtuales (Triana Ortiz et al., 2020).

Los hallazgos del estudio permiten aclarar cómo y en qué aspectos los laboratorios vir-
tuales impactan en la motivación hacia el aprendizaje de los estudiantes. Los resultados 
obtenidos plantean que el uso de laboratorios virtuales impacta de manera positiva en la ac-
titud hacia el aprendizaje e incrementa de manera estadísticamente significativa la dimen-
sión «confianza y seguridad», lo cual coincide con los resultados de Ambusaidi et al. (2018), 
quienes destacan los principales desafíos que tienen los laboratorios físicos tradicionales 
respecto a los virtuales (la garantía de seguridad de los estudiantes mientras trabajan en sus 
prácticas, los materiales y equipos que se requieren tienen un alto costo y la disponibilidad 
de recursos limitada). Los resultados de las dimensiones de «autonomía en el aprendizaje», 
«percepción de utilidad» y «trabajo individual y en equipo» tuvieron un impacto positivo, pero 
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estadísticamente no significativo. En la dimensión «interés y motivación» se detectó una pe-
queña disminución respecto al uso de laboratorios virtuales, la cual fue estadísticamente no 
significativa. Esto resalta la importancia que los estudiantes dan al uso de los laboratorios 
físicos tradicionales. Los resultados indican que los estudiantes perciben los laboratorios vir-
tuales como un complemento a los laboratorios físicos, ya que les genera confianza poder 
usar en ellos recursos que no se tienen disponibles en los laboratorios físicos. Este aspec-
to, sin duda, es un potenciador del aprendizaje, sobre todo en áreas de ingeniería, como 
la automatización, donde los elementos de un laboratorio físico tienen un alto costo, por lo 
que normalmente no se tienen todos los elementos necesarios para realizar las actividades 
prácticas, razón por la que surge la necesidad de crear laboratorios virtuales (Borjas, 2019).

Mayer (2014), en su teoría del aprendizaje multimedia, destaca la importancia de explorar 
diferentes formas de exponer los contenidos de aprendizaje a los estudiantes por parte del do-
cente. Es en este punto donde los laboratorios virtuales juegan un papel muy importante para 
lograr el aprendizaje significativo (Díaz Barriga Arceo y Hernández Rojas, 2010), algo que se ve 
reflejado en los resultados de las correlaciones de Pearson entre las dimensiones analizadas, 
en la cuales se obtuvieron resultados de correlaciones fuertes con el uso de laboratorios vir-
tuales, sobre todo en la dimensión «percepción de utilidad» respecto a la dimensión «interés 
y motivación». Esto indica que los estudiantes encuentran más uniformidad en el valor perci-
bido realizando la actividad con laboratorios virtuales. Estos laboratorios potencian el apren-
dizaje y son un complemento para los laboratorios físicos tradicionales, sobre todo en áreas 
que requieren la manipulación de materiales peligrosos y equipos especializados a los que las 
instituciones de educación no pueden acceder por sus altos costos (Triana Ortiz et al., 2020).

6.  Conclusión

Respecto al objetivo propuesto –analizar la relación entre el uso de un laboratorio vir-
tual en el aprendizaje de la automatización industrial y la relación con la actitud hacia el 
aprendizaje de estudiantes de ingeniería–, se puede concluir que, en general, los labora-
torios virtuales mejoran la actitud hacia el aprendizaje –lo que coincide con la opinión de 
Campos Mera y Benarroch Benarroch (2024) y Piñeres Retamoza (2022)– y que los estu-
diantes los perciben como un complemento a los laboratorio físicos tradicionales. Sin em-
bargo, es importante destacar cómo el uso del laboratorio virtual tiene un alto impacto en 
la construcción de los aprendizajes, algo que se debe a las fuertes correlaciones entre las 
dimensiones analizadas, sobre todo entre el «interés y motivación» y la «percepción de uti-
lidad»; es decir, los estudiantes manifestaron tener motivación e interés por la percepción 
de utilidad al realizar la actividad práctica en un entorno de laboratorio virtual. La hipótesis 
planteada fue estadísticamente significativa solo en la dimensión «confianza y seguridad», 
quedando como impacto positivo en las otras dimensiones analizadas.  

Una limitación del estudio realizado fue que se llevó a cabo sobre una muestra pequeña 
de estudiantes y únicamente en la asignatura Control de Procesos, por lo que no cumple 
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con el criterio de generalización. Sin embargo, los resultados se pueden extrapolar a otras 
asignaturas en diferentes áreas de estudio. Otra desventaja es que las correlaciones obte-
nidas no implican causalidad entre las dimensiones analizadas. 

La relevancia de los hallazgos permite conocer los aspectos en que el uso de los labora-
torios virtuales mejora el desarrollo de competencias de los estudiantes y potencia el apren-
dizaje y la comprensión de conceptos, previo al uso de laboratorios físicos. Como áreas de 
investigación futuras se propone realizar un análisis cualitativo del uso de laboratorios vir-
tuales en las áreas de ingeniería y automatización con el fin de explorar la experiencia de los 
estudiantes y docentes a través de la técnica de observación participante con la finalidad 
de enriquecer el estudio. Por otro lado, también existen áreas de oportunidad en investiga-
ción de laboratorios híbridos (Torres et al.,2021), ya que este tipo de laboratorios desarro-
llan tanto la parte física tradicional como la virtual de la actividad práctica, lo cual tendría un 
mayor impacto en los procesos de aprendizaje y en la contextualización de la educación, 
aportando educación de calidad (objetivo estratégico de la ONU).

Como recomendación, se sugiere utilizar los laboratorios virtuales en aquellas asigna-
turas donde la comprensión de conceptos fundamentales sea esencial y permita el mejor 
aprovechamiento de actividades prácticas con el uso de instrumentos y equipos reales. Por 
otro lado, es importante destacar la adecuada capacitación de los docentes en el uso de 
laboratorios virtuales para el mejor aprovechamiento de estas herramientas. Asimismo, se 
recomienda el uso de estas herramientas en asignaturas teóricas que permitan desarrollar 
en los estudiantes el aprendizaje contextualizado y significativo.
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educación más inclusiva, principalmente desde las comunidades educativas.
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«Érase una vez, dentro de un mundo gris,  
luchando por salir, una "mijita" de color»

 (Roberto Iniesta)

Aún estamos en la lucha para que esa «mijita» de color que puede ser la educación inclu-
siva salga y tiña nuestra sociedad. Contamos con normas, desarrollos teóricos y prácticas 
donde apoyar el avance, pero también con contradicciones y dilemas que nos recuerdan 
que la lucha todavía tiene sentido y es necesaria. Este libro, Educación inclusiva global, de-
sarrolla y amplía estas ideas partiendo de investigaciones nacionales e internacionales, y, 
desde un enfoque práctico, puede ser un gran apoyo a la hora de estimular la reflexión, or-
denar ideas y construir nuevos saberes y prácticas para personas del ámbito educativo o 
investigador que quieran aproximarse por primera vez a la educación inclusiva, o que lle-
ven tiempo en ella, para quienes se están formando sobre educación o para aquellos que 
tengan inquietud en saber sobre educación inclusiva. Muestra con equilibrio lo que signifi-
ca e implica la educación inclusiva desde enfoques amplios y globales (como las cuestio-
nes ideológicas y/o teóricas), así como desde lo más experiencial de su desarrollo (como el 
compromiso profesional desde el que desarrollar la educación inclusiva y las experiencias 
de vida de niños y niñas), organizando las aportaciones en tres bloques: 

•	 Bloque 1. Aula. Se profundiza en el aprendizaje cooperativo como metodolo-
gía inclusiva (capítulo 2), se analiza la evaluación como parte inherente al pro-
ceso educativo (capítulo 3) y se revisan los apoyos desde un enfoque amplio 
(capítulo 4).

•	 Bloque 2. Escuela. Parte del asesoramiento colaborativo y de la investigación 
participativa como apoyos para empezar y hacer sostenibles las transformacio-
nes inclusivas (capítulo 5), y se analizan las perspectivas más utópicas del profe-
sorado, como inspiración para emprender los cambios necesarios (capítulo 6).

•	 Bloque 3. Familias y comunidad. Analiza la necesaria apertura de la escuela a 
las familias (capítulo 7) y a la comunidad (capítulo 8), por ser espacios de apren-
dizaje no formal, así como la importancia de contar con la voz del alumnado  (ca-
pítulo 9); y concluye con desafíos para el futuro en clave práctica que afectan a 
múltiples niveles sociales e implican a múltiples agentes.

Me aproximaré al texto como si los autores y las autoras que forman parte del libro 
fuesen informantes clave de un estudio de caso con enfoque cualitativo que tiene como 
objetivo entender qué es la educación inclusiva global. De este modo, el recorrido que 
desarrollo  tiene como base las voces de nuestros informantes y pone el foco en lo idio-
sincrásico que las autoras y autores aportan desde sus capítulos al relato colectivo sobre 
educación inclusiva.
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¿Qué relato nos cuentan sobre la educación inclusiva (global)?

«La educación inclusiva global pretende articular cinco dimensiones tanto de aná-
lisis como de acción, entendidas como herramientas para seguir avanzando con 
claridad y contundencia en la transformación profunda del ADN de la escuela y de 
toda la educación en su camino hacia la equidad, la justicia y la inclusión» (Naranjo, 
Soldevila-Pérez y Collet, p. 28). 

Desde el comienzo, nuestros informantes nos sitúan ante un horizonte de cambio retador: 
transformar el ADN de las escuelas como metáfora del cambio que necesitamos para ga-
rantizar el derecho a la educación inclusiva sugiere un reto radical y apela a lo imbricado de 
las estructuras que corresponde cambiar en pos de la equidad, la justicia y la inclusión. Y 
estos retos exceden el papel de la propia escuela:

«La capitalización de la educación en pro de la ideología del libre mercado tiene 
más peso que garantizar un derecho fundamental […]. Es esta lógica del merca-
do la que nos está haciendo pensar que hay vidas escolares que valen menos. 
¿Vamos a dejar que esto siga ocurriendo?» (Soldevila-Pérez, Calderón-Almendros 
y Echeita, pp. 52-53).

Así, vemos un relato en el que la educación inclusiva se sitúa contraria a ideologías 
neoliberales que ganan terreno en nuestra sociedad, y ya sabemos lo complejo de cues-
tionar las categorías propias de una ideología hegemónica. Pero, para eso, los informan-
tes nos dan claves: cuando su significado lo analizamos desde la vida escolar de niños y 
niñas como los presentes en un capítulo (Lucía o Ismael), la llamada para comprometerse 
con el cambio cobra mayor fuerza, pues vemos cómo determinados niños y niñas viven 
la exclusión. 

Si la respuesta al interrogante que los autores nos formulan (¿Vamos a dejar que esto 
siga ocurriendo?) es «no», ¿qué podemos hacer? Son muchas las posibles acciones que 
se muestran, pero en este libro cobra fuerza una en concreto:

«Ir desplazando el papel central que tradicionalmente han tenido los docentes y lo 
que enseñan, y poner al alumnado y su aprendizaje como sujeto principal de todo 
el proceso educativo» (Riera, Segués y Lago, p. 63). 

Esta redistribución del poder que la educación inclusiva implica pone de protagonista al 
alumnado, como «persona singular», pero también junto a sus iguales, buscando la crea-
ción de un «nosotros». En este proceso se identifica y desarrolla el aprendizaje cooperati-
vo como estrategia metodológica con gran potencial para ello. Estas formas de organizar 
los procesos de enseñanza y aprendizaje que la educación inclusiva nos demanda impli-
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can también nuevas formas de evaluar y de hacer por parte del profesorado; esto supone 
entender la evaluación como parte fundamental del proceso de enseñanza y aprendizaje, 
y requiere de colaboración entre el equipo educativo. Sobre todos estos aspectos se pro-
fundiza en este relato colectivo:

«Una evaluación al servicio de la adaptación de la enseñanza a las características 
y necesidades educativas de todo el alumnado requiere un alto grado de implica-
ción y compromiso de todo el profesorado del centro, como colectivo» (Jiménez 
y Naranjo, p. 100). 

Precisamente, en esa conexión de la educación inclusiva con el proceso de enseñanza 
y aprendizaje y en las redes de colaboración entre el alumnado y entre el profesorado re-
side también una de las fortalezas de la educación inclusiva que nuestros informantes nos 
presentan: un nuevo paradigma de los apoyos. Frente a situarlo en el paradigma deficitario, 
apela al potencial que tiene la comunidad en su conjunto para posibilitar la presencia, la 
participación y el progreso de todo el alumnado, sabiendo que, para ello:

«El primer reto sería problematizar sobre el constructo necesidad de apoyo para el 
aprendizaje» (Forteza-Forteza, Muntaner-Guasp y Moliner-García, p. 121).

Esta problematización a la que se alude a través del concepto de «apoyo» conecta di-
rectamente con la necesidad de encontrar formas de mejorar y transformar la práctica. 
Frente a todas las formas posibles de cambio, como, por ejemplo, la imposición o el azar, 
la educación inclusiva que en este texto se presenta plantea la estrategia colaborativa para 
el apoyo a la mejora de la práctica educativa en una dirección inclusiva (ECMP) y la inves-
tigación participativa-inclusiva como formas de:

«[...] promover la inclusión desde una mirada y una actuación inclusiva en sí misma, 
participativa, colaborativa, responsable y transformadora» (Onrubia, Lago y Parri-
lla, p. 141).

Pero ¿dónde inspirarnos para el cambio en contextos escolares con culturas tan arrai-
gadas y ante una sociedad en la que los valores individualistas y la meritocracia ganan 
cada vez más terreno? La educación inclusiva que los informantes comparten indica que se 
puede y se debe soñar, y lo evidencian a través de la mirada y la experiencia de un grupo 
de docentes:

«Aunque el pensamiento utópico, como el que utilizaron los profesores aquí, a 
menudo se descarta por ser poco realista, entrar en contacto con las ideas utópi-
cas y el pensamiento radical puede provocar cambios» (Mills y Gandolfi, p. 167).
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La polifonía de voces sobre educación inclusiva que recoge este libro nos muestra más 
caras de la exclusión: además de la que muchos niños y niñas viven en las escuelas, las 
familias también ven comprometida su pertenencia a la comunidad: 

«El rol actual de las familias en España y Chile en relación con la educación inclu-
siva todavía sigue siendo el de un actor externo y excluido de la dinámica cotidia-
na de la escuela» (Collet, Joiko y Simón, p. 185).

Para transformar esta situación, nuestros informantes aportan claves para la mejora y 
enfatizan que la lucha por la exclusión requiere también mirar, transformar y unirse a espa-
cios que exceden de la escuela:

«La escuela no puede estar sola frente al reto mayúsculo que supone la inclusión 
en un mundo profundamente desigual basado en la capitalización del conocimien-
to y la información» (Beneyto, Collet y Garcia, p. 207). 

La educación inclusiva que construyen lucha junto a otras instituciones educativas, como 
las no formales, para reducir los procesos de exclusión, contribuyendo a desarrollar conti-
nuidad entre los contextos de desarrollo y aprendizaje de los niños y niñas, sin olvidar que 
en ese camino es clave:

«[...] el reconocimiento de las voces de los estudiantes con una apuesta por un 
modelo de democracia participativa que sitúa al alumnado y al profesorado en un 
contexto de mayor horizontalidad» (Messiou, Simó-Gil, Tort-Bardolet y Farré-Rie-
ra, pp. 227-228).

Un relato colectivo que mira hacia delante

El relato colectivo que nuestros informantes aportan permite comprender que la edu-
cación inclusiva implica un derecho al más alto nivel, pero que su desarrollo se encarna 
en la vida escolar de niñas y niños, y se sostiene desde las acciones diarias. Su desarrollo 
requiere repensar el presente, pero problematizando, como sociedad, el futuro, y situán-
donos como agentes clave en un mundo inacabado y en construcción en los términos que 
Freire compartía:

«¿En qué tipo de mundo queremos vivir? Desde la perspectiva de la educación 
inclusiva global, queremos proponer agendas compartidas por investigadores, 
profesionales educativos, políticos, familias y comunidades de retos políticos, edu-
cativos y de investigación» (Soldevila, Naranjo y Collet, p. 234).
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A modo de cierre

Esa «mijita» de color en un mundo gris con la que asemejábamos la educación inclusiva 
al iniciar el texto, retomando la canción de Roberto Iniesta, no se abrirá paso sola. Son nues-
tras acciones las que se sumarán a la construcción de contextos inclusivos o excluyentes, 
no hay más opciones. Sin duda, el libro Educación inclusiva global da claves para avanzar, 
pero el relato que en él se construye sobre educación inclusiva, como los propios coordi-
nadores del libro también resaltan, habla de lo que debería ser «educación» sin adjetivos.
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Mayo 2025

Programas educativos

Corrección de errores de la Orden EFD/401/ 
2025, de 24 de abril, por la que se modifica 
la Orden ECD/1767/2012, de 3 de agosto, 
por la que se regula la expedición del título 
de Bachiller correspondiente a las enseñan-
zas reguladas por la Ley Orgánica 2/2006, de 
3 de mayo, de Educación, para el alumnado 
inscrito en los programas de secciones inter-
nacionales españolas y «Bachibac» en liceos 
franceses. 

(BOE de 15 de mayo de 2025)

Formación profesional

Corrección de errores del Real Decreto 659/ 
2023, de 18 de julio, por el que se desarrolla 
la ordenación del Sistema de Formación Pro-
fesional. 

(BOE de 23 de mayo de 2025)

Corrección de errores del Real Decreto 
497/2024, de 21 de mayo, por el que se 
modifican determinados reales decretos por 

los que se establecen, en el ámbito de la For-
mación Profesional, cursos de especialización 
de grado medio y superior y se fijan sus ense-
ñanzas mínimas. 

(BOE de 23 de mayo de 2025)

Corrección de errores del Real Decreto 
500/2024, de 21 de mayo, por el que se 
modifican determinados reales decretos por 
los que se establecen títulos de Formación 
Profesional de grado superior y se fijan sus 
enseñanzas mínimas. 

(BOE de 23 de mayo de 2025)

Corrección de errores del Real Decreto 
1157/2024, de 19 de noviembre, por el que 
se establece el título de Formación Profesio-
nal de Grado Medio de Técnico en Sanidad 
ambiental aplicada, se fijan los aspectos bási-
cos del currículo y las ofertas de grados C, B 
y A incluidos en este título. 

(BOE de 23 de mayo de 2025)

Enseñanzas universitarias

Orden EFD/550/2025, de 26 de mayo, por 
la que se regula la equivalencia de califica-
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ciones que se utilizará para el acceso a las 
enseñanzas universitarias oficiales de Grado 
del alumnado procedente de sistemas edu-
cativos extranjeros al que resulta de apli-
cación la exención de la prueba de acceso 
prevista en la disposición adicional trigésima 
tercera de la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de 
mayo, de Educación. 

(BOE de 31 de mayo de 2025)

Junio 2025

Títulos académicos

Resolución de 4 de junio de 2025, de la 
Secretaría General de Universidades, por 
la que se publica el Acuerdo de Consejo de 
Ministros de 3 de junio de 2025, por el que se 
establece el carácter oficial de determinados 
títulos de Grado y su inscripción en el Regis-
tro de Universidades, Centros y Títulos. 

(BOE de 12 de junio de 2025)

Resolución de 4 de junio de 2025, de la 
Secretaría General de Universidades, por 
la que se publica el Acuerdo de Consejo de 
Ministros de 3 de junio de 2025, por el que se 
establece el carácter oficial de determinados 
títulos de Máster y su inscripción en el Regis-
tro de Universidades, Centros y Títulos. 

(BOE de 12 de junio de 2025)

Homologación y declaración de equivalen-
cia de títulos universitarios

Resolución de 11 de junio de 2025, de la 
Secretaría General de Universidades, por la 
que se amplía el plazo previsto para desarro-
llar y superar los requisitos formativos com-
plementarios que condicionen las homologa-
ciones a un título universitario oficial español 
de Grado o Máster Universitario, que habili-
ten al ejercicio de una profesión regulada, a 
los procedimientos dimanados, y todavía en 

tramitación, del Real Decreto 967/2014, de 
21 de noviembre.  

(BOE de 17 de junio de 2025)

Enseñanzas universitarias. Accesos

Real Decreto 482/2025, de 17 de junio, por el 
que se modifica el Real Decreto 534/2024, de 
11 de junio, por el que se regulan los requisi-
tos de acceso a las enseñanzas universitarias 
oficiales de Grado, las características básicas 
de la prueba de acceso y la normativa básica 
de los procedimientos de admisión. 

(BOE de 18 de junio de 2025)

Julio 2025

Títulos académicos

Resolución de 27 de junio de 2025, de la 
Secretaría General de Universidades, por la 
que se publica el Acuerdo de Consejo de 
Ministros de 24 de junio de 2025, por el que 
se establece el carácter oficial de determina-
dos títulos de Máster y su inscripción en el 
Registro de Universidades, Centros y Títulos. 

(BOE de 3 de julio de 2025)

Formación profesional

Real Decreto 533/2025, de 24 de junio, por el 
que se establece el título de Formación Profe-
sional de Grado Medio de Técnico en Servi-
cios funerarios, se fijan los aspectos básicos 
del currículo y las ofertas de grados C, B y A 
incluidos en este título. 

(BOE de 9 de julio de 2025)

Enseñanzas artísticas

Real Decreto 611/2025, de 8 de julio, por el 
que se establece el calendario de implantación 
de la Ley 1/2024, de 7 de junio, por la que se 
regulan las enseñanzas artísticas superiores y 
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se establece la organización y equivalencias 
de las enseñanzas artísticas profesionales. 

(BOE de 9 de julio de 2025)

Formación profesional

Orden EFD/761/2025, de 14 de julio, por la 
que se establece el currículo de la doble titu-
lación de Formación Profesional en Técnico 
en Instalaciones de Telecomunicaciones y 

Técnico en Instalaciones Eléctricas y Auto-
máticas, en el ámbito de gestión del Minis-
terio de Educación, Formación Profesional y 
Deportes. 

(BOE de 18 de julio de 2025)

Agosto 2025

No se publicó ninguna reseña en este campo.
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