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RESUMEN

La migración en contextos de desigualdad: retos en el 

acceso a los derechos y servicios esenciales

El presente artículo analiza de qué manera las des-

igualdades estructurales condicionan la integra-

ción de las poblaciones migrantes en Portugal, con 

especial atención al acceso a la salud, la vivienda y 

la educación. Adoptando un enfoque cualitativo, de 

carácter teórico y reflexivo, basado en la revisión crí-

tica de literatura científica e institucional, el estudio 

examina los mecanismos estructurales, instituciona-

les y socioeconómicos que limitan el acceso de las 

personas migrantes a servicios esenciales, así como 

el papel de las políticas públicas en la mitigación o 

reproducción de estas desigualdades.

Los resultados evidencian la existencia de una bre-

cha entre un marco legal y político formalmente 

inclusivo y las experiencias concretas de las perso-

nas migrantes, marcadas por barreras burocráticas, 

socioeconómicas, lingüísticas y discriminatorias. El 

análisis demuestra que, a pesar del reconocimiento 

ABSTRACT

This article examines how structural inequalities shape 

the integration of migrant populations in Portugal, 

with a particular focus on access to healthcare, hous-

ing, and education. Adopting a qualitative, theoretical, 

and reflective approach, based on a critical review of 

scientific and institutional literature, the study ana-

lyzes the structural, institutional, and socioeconomic 

mechanisms that constrain migrants’ access to essen-

tial services, as well as the role of public policies in mit-

igating or reproducing these inequalities.

The findings highlight a persistent gap between a for-

mally inclusive legal and policy framework and the 

lived experiences of migrants, marked by bureaucratic, 

socioeconomic, linguistic, and discriminatory barriers. 

The analysis suggests that, despite Portugal’s interna-

tional recognition in the field of migration policies, 

structural inequalities continue to limit the effective 

realization of rights.

The study concludes that migrant integration requires 

coordinated and intersectional public policies, ground-
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1. INTRODUCTION

The international mobility of people is one of the most significant socio-political phenome-

na’s today, profoundly influencing demographic, economic and cultural dynamics at a global 

level. In general, the concept of migration alludes to the displacement of individuals, across 

national borders or within the same territory, regardless of the duration, size or motivation 

underlying this displacement (OIM, 2019).

Among the numerous challenges that migrants face in Portugal, the continuity of struc-

tural and social inequalities, resulting from socioeconomic, cultural and geopolitical factors 

stands out. According to Therborn (2013), social inequalities correspond to differences or im-

balances of power, goods and opportunities between people or groups that are not always hi-

erarchical or unequal. On the other hand, structural inequalities manifest themselves through 

the way society distributes essential resources (such as education, health, employment and 

housing) and establishes patterns of social stratification.

The most widely used indicator to measure inequalities in income distribution is the Gini 

Coefficient, whose value can vary between zero, indicating a society with absolute equality, 

and 100, representing a totally unequal society. According to the most recent data available, 

Portugal recorded a Gini Coefficient of 30.9 in 2024, reflecting a reduction in income inequal-

ity compared to previous years (31.9 in 2023), although it maintains some disparities when 

compared with several other European Union countries. (Pordata, 2026).

These inequalities are intrinsically linked to origins and life paths, which often place mi-

grants in situations of greater vulnerability compared to the native population. This reality 

internacional de Portugal en materia de políticas de 

integración, persisten desigualdades estructurales 

que comprometen la efectiva realización de los dere-

chos. Se concluye que la integración de las personas 

migrantes requiere políticas públicas articuladas e 

interseccionales, basadas en los derechos humanos y 

la justicia social, capaces de abordar las desigualda-

des estructurales y garantizar un acceso equitativo a 

los servicios esenciales.

Palabras Clave: migraciones, desigualdades, dere-

chos, integración.

ed in human rights and social justice, capable of ad-

dressing structural inequalities and ensuring equitable 

access to essential services.

Keywords: migration, inequalities, rights, integration.
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demonstrates that, despite Portugal being one of the most inclusive in the field of migration 

policies (Yavçan & Gorgerino, 2025), the experience of migrants continues to be marked by 

structural and social inequalities.

In this study, we seek to understand how structural inequalities affect migrants access 

to essential services in Portugal. More specifically, we endeavor (i) to examine the structural, 

institutional, and socioeconomic mechanisms that constrain migrants access to healthcare, 

housing, and education; and (ii) to analyze the extent to which public policies contribute to 

mitigating or reproducing these inequalities.

The research adopts a theoretical and reflective approach, grounded in the analysis of 

relevant scientific literature. 

2. METHODOLOGY 

The present study adopts a qualitative approach, of theoretical and reflective nature, sup-

ported by the critical analysis of the relevant scientific literature in the field of migration 

and social inequalities. The choice of this methodology is justified by the intention of under-

standing, in depth, the structural mechanisms that condition the integration of the migrant 

population, as well as the institutional and professional responses developed in this context.

The collection of information was based on the review of secondary sources, includ-

ing scientific articles, institutional reports and documents from national and international 

reference bodies, such as the National Institute of Statistics, the Observatory of Migration 

and the International Organization for Migration. The data analysis was carried out through 

an interpretative approach, seeking to identify patterns, convergences and gaps in existing 

knowledge.

It should be noted that, as this is a theoretical study, empirical data collection techniques 

were not applied. Still, scientific rigor was sought through the careful selection of up-to-date 

and relevant sources.

3. THE PARADOX OF MIGRATION 

Migration, as a structural and continuous process, constitutes a complex, paradoxical and 

permanent challenge for all social, political and institutional actors. “Inequalities and exclu-
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sion are harmful not only to the most disadvantaged individuals, but to society as a whole” 

(União Interparlamentar, 2018, p. 172). The full and dignified integration of migrants must be 

understood not only as a moral duty of societies, but, above all, as a requirement for the social 

and economic sustainability of contemporary communities (Moreno, 2024).

Data from the 2021 Census show that, in Portugal, 5.2% of the resident population was of 

foreign nationality (542.165 individuals), 51% of whom were women and the majority (36.9%) 

of Brazilian nationality (INE, 2022). This population, with an average age of 37.3 years, con-

tributes significantly to counteracting the demographic aging that characterizes the country. 

With more than 68% of the migrant population economically active, they play a central role in 

boosting the labour market and balancing the national productive system (INE, 2022).

The World Migration Report (2024) highlights that, although migrations have historically 

been part of humanity’s trajectory, contemporary flows reach unprecedented magnitudes, 

more than 280 million people lived outside their country of origin in 2024. It is not just about 

managing flows, but about ensuring that the migratory process translates into opportunities 

for human development and not into a mechanism for deepening inequalities (McAuliffe & 

Oucho, 2024).

The decision to migrate, whether made by individuals or families, results from a multifac-

eted set of economic, social, cultural, religious and political factors. Portugal has established 

itself as a privileged destination for migratory flows, not only because it values the economic 

sectors that depend on migrant labor, such as construction, catering, tourism and agriculture, 

but also because of the political stability, security, opportunities for job insertion, education 

and access to health care that these populations usually seek (Pereira, 2022). On the other 

hand, others are forced to leave their countries of origin due to worsening economic condi-

tions, political instability or conflict situations.

The migrant population is one of the most vulnerable social groups in the face of the 

dynamics of labour exploitation and is often inserted in contexts that enhance the instrumen-

talization of its workforce for the benefit of dominant economic interests (Eiras et al., 2024). 

As already mentioned, although the phenomenon of migration is often associated with 

economic and social opportunities, its practical dimension reveals a complex and paradoxical 

scenario, marked by inequalities and vulnerabilities. More than just the movement of people, 

migration is intrinsically related to inequalities in the distribution of power and social goods, 

resources and opportunities, as well as global economic and political transformations. 
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It is also important to underline that restrictive migration policies and complex regulari-

zation bureaucracies (such as those that Portugal intends to implement1) can, by themselves, 

reproduce inequalities by limiting access to rights and opportunities, such as in the case of 

legal documentation of migrants and family reunification.

4. MIGRATION IN THE CONTEXT OF SUSTAINABLE DEVELOPMENT

According to the International Organization for Migration (2021), the migratory process en-

compasses all forms of human mobility, whether voluntary or forced, internal or international, 

temporary or permanent, reflecting the complexity and challenges it poses for contemporary 

societies.

According to the United Nations Development Programme (2009), inclusion and integra-

tion are central dimensions, as they promote positive effects not only for displaced people and 

their families, but also for host communities (PNUD, 2009). Formulating effective responses 

to integration is one of the greatest challenges facing the European Union. This challenge ac-

quires particular relevance considering the projections that, in the coming decades, anticipate 

migratory flows of significant magnitude, requiring robust, coordinated and sustainable public 

policies, capable of promoting the effective integration of migrant populations (Alcoforado et 

al., 2018).

For this end, the Sustainable Development Goals were defined. They constitute a guiding 

model for building an equitable and responsible future, guided by the commitment to “leave 

no one behind”. These goals cover global challenges, including poverty, hunger, health, edu-

cation, gender equality, environment, sanitation, prosperity, urbanization, and social justice 

(BCSD Portugal, 2024).

The tenth Sustainable Development Goal “Reduce inequalities within and between coun-

tries” establishes, by 2030, the commitment to “empower and promote the social, economic 

and political inclusion of all, regardless of age, gender, disability, race, ethnicity, origin, reli-

gion, economic status or other” (Nações Unidas, 2019). It also aims to ensure equal opportuni-

ties and “reduce inequalities in outcomes, including through discriminatory laws, policies and 

practices and the promotion of appropriate legislation, policies and actions” (BCSD Portugal, 

2024). As to immigration, it proposes to facilitate migration and human mobility in a safe, 

regular and responsible manner, through the implementation of effective migration policies 

(BCSD Portugal, 2024).

1   Reference to the new Foreigners Law, approved on September 30, 2025.
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In this sense, the interrelationship between migration and sustainable development, in 

the light of the 2030 Agenda, is inseparable. The management of migratory phenomenas, 

based on humanist approaches, human rights and guided by respect for diversity, is an una-

voidable ethical and political imperative for democratic societies in the twenty-first century 

(Moreno, 2024).

5. PORTUGAL AS AN INTERNATIONAL REFERENCE IN MIGRATION

The Portuguese legal framework in the field of migration attend to ensure the implementation 

of fundamental rights for all migrants, promoting their social and economic integration, in 

accordance with the constitutional principles and international commitments assumed by the 

country (Oliveira, 2023). The Foreigners Law, as well as the mechanisms for regularization and 

access to public services, reinforce the principle of equality between nationals and foreigners, 

guaranteeing the right to work, health, education and social protection (Oliveira, 2023).

Portugal has been internationally recognized as a reference country in terms of integra-

tion policies, privileging the proximity between migrants and public institutions, favoring 

civic participation and the exercise of political rights in certain circumstances (Solano & Hud-

dleston, 2020). According to the Migrant Integration Policy Index (2025), Portugal is among 

the most inclusive countries in the world. Still, the report recommends strengthening policies 

in areas such as early childhood education, language learning, family participation, adult 

training, and training of health professionals (Yavçan & Gorgerino, 2025).

Migrants in Portugal “play a key role in improving the efficiency of labour markets, and 

without immigrants some sectors and economic activities would certainly not survive or col-

lapse” (Münz et al., 2006; cited in Oliveira, 2022, p. 147). However, they continue to have high-

er levels of unemployment, lower average wages and a strong concentration in low-skilled 

sectors. Many are in low-skilled employment situations, performing functions below their 

level of education, with precarious labor relations and longer working hours than national 

workers (Oliveira, 2022).

Migrant workers face multiple barriers (economic, social, racial, religious, linguistic and 

cultural) that not only hinder their integration, but also perpetuate inequality in access to 

rights, resources and opportunities. These factors are additional obstacles to the full integra-

tion of this population and contribute to the reproduction of social inequalities, maintaining 

their vulnerability.
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6. INTERSECTIONAL PERSPECTIVE

The analysis of migration, both in Portugal and globally, cannot be dissociated from an in-

tersectional perspective. Collins (2015) states that “race, class, gender, sexuality, ethnicity, 

nationality, ability, and age do not operate as unitary and mutually exclusive entities, but 

rather as mutually constructed phenomenas that, in turn, shape complex social inequali-

ties” (p. 2).

Cleton and Meier (2023) share the same definition, stating that intersectionality allows 

us to problematize the role of public policies, demonstrating that they are not neutral, but 

actively participative in the construction of social categories and migrant identities, con-

tributing, in many cases, to the reproduction of inequalities through institutional and struc-

tural mechanisms of power. According to the authors, the categories used by public poli-

cies, such as “migrant”, “refugee” or “foreign worker”, result from categorization processes 

that reflect and reproduce broader systems of inequality and domination. In this sense, 

intersectionality makes it clear that the State, through its classificatory power, constructs 

migrant identities based on crossed axes of differentiation, contributing to the production 

of social hierarchy and the legitimization of exclusionary practices (Cleton & Meier, 2023).

By denaturalizing these categories and revealing the structural mechanisms that sus-

tain them, this approach allows us to understand more critically how inequalities are not 

only experienced, but also actively produced and maintained by the institutional structures 

themselves. In this regard, an intersectional perspective highlights that such inequalities 

do not operate uniformly across social groups but are differentiated according to the over-

lapping of multiple axes of oppression. While gender inequalities between men and women 

are evident, it should be noted that even among women themselves, experiences are not 

homogeneous. Black or trans women, for example, suffer from an increase in inequalities, 

resulting from the overlapping of factors such as race and gender identity.

In this sense, research such as ‘Becoming a Migrant Mother: An Intersectional Ap-

proach to the Narratives of Cape Verdean Women in Portugal’ reinforces this idea. The 

study, based on the testimonies of Cape Verdean mothers, clearly demonstrates how gen-

der, racial classification, nationality, and legal status interact to give rise to new forms of 

inequality (Neves, 2022).
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7. STRUCTURAL INEQUALITIES IN ACCESS TO HEALTH, HOUSING AND 
EDUCATION

The Report on ‘Discrimination against Immigrants in Public Services’ (2022) confirms the 

presence of discriminatory practices in multiple contexts: “Health Centre (34.3%), Finance 

(17.5%), SEF - Foreigners and Border Service2 (16.1%), Universities (15.3%), Social Security 

(8.8%) and Hospitals (8.8%)” (p. 22). These data reveals that, although national policies pro-

claim equality, the concrete experience of migrants reveals persistent inequalities.

More recent evidence further supports these findings. Although migrants currently rep-

resent 9.8% of the Portuguese population (1.044.606 individuals), social attitudes towards 

immigration remain ambivalent and, in some domains, increasingly restrictive. According 

to the Portugal Immigration Barometer, 68% of respondents perceive immigration policies as 

overly permissive, 67.4% associate migrants with higher crime rates, 68.9% link immigration 

to lower wages, and 51% believe immigration may threaten national culture and security. 

These findings suggest that discriminatory practices experienced by migrants in public in-

stitutions are embedded within broader social representations and structural dynamics of 

exclusion (Council of Europe, 2026).

It is important to note that the fundamental rights of migrants, namely in the areas of 

education, work, housing, health and social protection, are formally enshrined in the Consti-

tution of the Portuguese Republic, namely in the articles relating to the principle of equality 

(Article 13) and the rights, freedoms and guarantees of foreign citizens (Article 15), among 

others (Assembleia da República, 2005).

However, the realization of these rights in everyday practice is often less straightfor-

ward, as increasingly more bureaucratic, socio-economic and cultural obstacles persist that 

limit their full enjoyment, and it is therefore necessary to promote equity by recognizing the 

specific needs of each group. 

In the health sector (Sustainable Development Goal No. 3), although the National Health 

Service adopts a universalist principle, several studies show disparities in access to and qual-

ity of care for the migrant population (Veludo, 2021). 

The vulnerability of the health status affecting migrants is largely due to social fac-

tors, such as the level of education, insertion in the labour market, access to and quality of 

2  Formerly the Foreigners and Borders Service, the entity that replaces it is, since October 2023, the Agency for the Integration 

of Migration and Asylum (AIMA).
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housing, socio-economic conditions, as well as labour demands and contractual fragility 

(Veludo, 2021).

A recent study on ‘Immigrants access to primary health care’ (2025) confirms this in-

equality: of the 844,037 foreigners enrolled in Primary Health Centres, only 49.7% had a 

family doctor assigned, a percentage significantly lower than that recorded among the total 

number of users (83.5%). The same study points out that migrants face several obstacles in 

accessing health care, the most relevant being those of a legal nature (89.9%), followed by 

language barriers (63.8%) and administrative difficulties (48.8%). These statistics should not 

be interpreted only as specific failures of the system, but as indicators of the inequalities that 

persist in access to health (Entidade Reguladora da Saúde, 2025). 

With the aim of promoting fairer and more inclusive access to health care for the mi-

grant population, the International Organization for Migration started, in 2020, the project 

‘Promoting Integration through Health Equity - Phase II’ (OIM, s.d.). At the same time, Por-

tugal is committed to training professionals to work in intercultural contexts and combat 

discriminatory practices; integrate the specific health needs of migrants into national and 

local plans and strategies; and strengthening distance communication mechanisms, namely 

the Migrant Support Line video call system, to facilitate service and access to various public 

services (Presidência do Conselho de Ministros, 2019).

Regarding housing (Sustainable Development Goal 11), migrants face increasing barriers 

to accessing decent and stable housing conditions. A study published by the ‘H:ouse Project’ 

reveals that only 50% of refugees and migrants worldwide live in decent housing conditions 

(H:ouse, 2024). Gentrification processes, driven by tourism, golden visas, and speculation 

in the real estate market, have intensified the housing exclusion of low-income households 

(Veludo, 2021).

The high value of housing often leads migrants to live in shared spaces, such as rooms or 

collective houses, as a way to reduce individual costs (Malheiros et al., 2011). According to 

the 2021 Census, 58% of the foreign population residing in Portugal lived in rented housing 

(INE, 2022), with a tendency to share overcrowded spaces, mainly among migrants coming 

“from non-Western countries, with special emphasis on Eastern Europeans, PALOP citizens 

(particularly Cape Verdeans and Guineans) and Asian groups (especially Pakistanis and Chi-

nese)” (Malheiros et al. 2011, p. 97).

In addition, Malheiros et al. (2011) show a significant overrepresentation of third-country 

nationals, in particular Portuguese-speaking African countries, in precarious housing con-
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texts, such as shacks. This reality comes not only from the scarcity of economic resources, but 

also from direct and indirect discrimination phenomena in the real estate and labor market.

Portugal is committed to ensuring that migrants have access to decent housing condi-

tions, through initiatives such as the Gateway Programme, the Urgent Accommodation Sup-

port Programme and the Housing Access Support Programme (Presidência do Conselho de 

Ministros, 2019).

In the field of education (Sustainable Development Goal 4), the school integration of mi-

grant children and young people has been considered a strategic field for social inclusion, 

however, there are still significant inequalities. According to studies by Seabra et al. (2011), 

the retention and dropout rate is higher among students with a migrant background, which 

can be explained both by socioeconomic factors (such as unequal access to educational sup-

port), as well as by language difficulties and the absence of adapted pedagogical strategies.

Although the Portuguese education system enshrines universal access to education, the 

data point to a differentiation of school trajectories, often marked by segregation, lower aca-

demic progression and difficulties in full participation (Seabra et al., 2011).

Portugal is committed to strengthening multilateral cooperation, especially within the 

framework of the Community of Portuguese Speaking Countries and the Ibero-American 

Conference, with the aim of strengthening the institutional capacities of countries of ori-

gin and migratory transit. In addition, it proposes to train professionals capable of interven-

ing in culturally diverse contexts and combating practices of discrimination and exclusion 

(Presidência do Conselho de Ministros, 2019).

All these sectors have in common the fact that they are conditioned by income. The 

scarcity of financial resources restricts access to quality health care, such as the possibility 

of using private units; it conditions the choice and stability of housing, influencing decisions 

about buying or renting and, in many cases, even the impossibility of renting; and significant-

ly affects educational opportunities, such as attending private schools or accessing additional 

support and tutoring.

Thus, the domains of health, housing and education demonstrate that, despite legislative 

advances, inclusion narratives and implemented public policies, structural inequalities persist 

that condition the exercise of universal rights, specifically of migrants, exposing them to po-

sitions of social vulnerability.
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8. CONCLUSION

In the Portuguese context, it is possible to observe an evident structural contradiction, insofar 

as formally inclusive public policies coexist with social realities that perpetuate inequalities 

and exclusion. As indicated by the Migrant Integration Policy Index (2025), Portugal appears 

as a reference in international rankings in terms of immigration. However, the daily experi-

ence of migrants reveals another reality, mainly in inequality in access to the labor market, 

housing, health, education and public services, as well as through discriminatory practices 

(Yavçan & Gorgerino, 2025).

Being a migrant does not make anyone vulnerable by itself, what weighs are the social 

and structural conditions around these people. It is precisely at this point that public policies 

play a fundamental role, they must articulate, in a coherent and inclusive way, areas such as 

housing, education, health and social protection. If each area is treated separately, inequalities 

only tend to increase.

The rights of migrants are enshrined in the Constitution of the Portuguese Republic and 

in several international conventions, such as the Universal Declaration of Human Rights 

(1948), the International Convention on the Protection of the Rights of All Migrant Workers 

and Their Family Members (1990), among others.

On paper, Portugal guarantees these rights, but, in reality, data shows that these citizens 

remain significantly underrepresented in the spaces of decision-making and political power 

(Cunha, 2015). Such absence is particularly visible in the central organs of sovereignty, such 

as, for example, the Assembly of the Republic, where the diversity of Portuguese society is 

not properly reflected. The absence of effective representation of migrants in the formulation 

of public policies can result in an approach that is distant from the realities experienced by 

these groups, because what these people really need differs from what is perceived by those 

who see it from the outside.

Therefore, the challenge is not only to recognize migrants as holders of rights, but also to 

ensure that these rights are effectively accessible on a daily basis. Inclusive laws and policies 

are essential, but it is not enough when bureaucratic, economic, linguistic and cultural barri-

ers continue to limit true equality. In this sense, integration should not be understood solely 

as the responsibility of migrants, but rather as a shared process involving both migrants and 

the institutions of the host society.

It is also important to reflect on the fact that social inequalities are not accidental or an 

isolated phenomenon, they are produced and reproduced through structures that often nor-
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malize exclusion. When migrants face difficulties in accessing healthcare, decent housing or 

education, what is at stake is not only individual vulnerability, but also the ability of demo-

cratic societies to fulfil their principles of justice, equality and human dignity.

Thus, thinking about migration in Portugal requires going beyond a merely administra-

tive or economic view of migrants. It requires recognizing their voices, experiences and con-

tributions as central elements in building fairer and more cohesive societies. True integration 

will only be possible when migrants are included as policy beneficiaries and also recognized 

as active participants in shaping the policies that affect their lives.

The analysis developed allows us to conclude that structural, institutional and socioeco-

nomic mechanisms continue to significantly condition migrants’ access to essential services 

in Portugal, while public policies, although formally inclusive, reveal limitations in their abil-

ity to eliminate inequalities, and may, in certain contexts, contribute to their reproduction.

This study has some limitations that should be acknowledged. As a theoretical and re-

flective analysis based exclusively on secondary sources, it does not include empirical data 

collected directly from migrants or professionals working in the field, which limits the pos-

sibility of capturing lived experiences in their full complexity. Future research would benefit 

from empirical, comparative, and intersectional studies that incorporate the voices of mi-

grant populations and service providers. Such approaches could deepen understanding of 

how structural inequalities are reproduced and identify more concrete strategies to promote 

equitable access to rights and essential services.

More than a migration management challenge, the integration of migrants is thus prov-

ing to be a true test of the ability of democratic societies to transform principles of equality 

and justice into concrete and daily practices.
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RESUMEN

Esta investigación trata de profundizar en las capaci-

dades del liderazgo de los/las Educadores Sociales en 

la acción social en la Región de Murcia; identificando 

sus capacidades de intervención con los usuarios y 

usuarias; determinando sus talentos en la colaboración 

con otras asociaciones, entidades, fundaciones, organi-

zaciones del tercer sector, instituciones públicas, etc.; 

abordando sus cualidades en la gestión estratégica de 

los recursos, y analizando sus capacidades de liderazgo 

en la formación continua. Para ello, se desarrolla un es-

tudio de carácter cuantitativo con datos relativos a 122 

Educadores Sociales que desarrollan su actividad pro-

fesional en dicha comunidad autónoma. Los resultados 

indican que no existe consenso en los aspectos vincu-

lados a la dinamización comunitaria, la mediación en-

tre los usuarios y otras instituciones y el análisis de las 

causas estructurales que conducen a las desigualdades 

sociales. Asimismo, aparecen otros elementos mejora-

bles como el interés de los propios educadores en con-

seguir más apoyo económico destinado a los recursos, 

y la participación de los profesionales en la elaboración 

de los presupuestos asociados a los proyectos. 

Palabras Clave: Educadores Sociales, liderazgo, in-

tervención, colaboración, gestión, formación. 

ABSTRACT

The leadership of Social Educators: Challenges and 
implications

This research aims to explore the leadership capabilities 

of social educators engaged in social action in the Re-

gion of Murcia; identifying their capacity for interven-

tion with users; determining their talents by collaborat-

ing with other associations, entities, foundations, third 

sector organisations, public institutions, etc.; address-

ing their qualities in strategic resource management 

and analysing their leadership skills in continuing edu-

cation. To this end, a quantitative study has been con-

ducted using data on 122 social educators who work in 

this autonomous community. The results indicate that 

there is no consensus on issues related to community 

revitalisation, mediation between users and other in-

stitutions, and on the analysis of the structural causes 

that lead to social inequalities. In addition, other areas 

for improvement include the educator’ own interest in 

securing greater financial support for resources, and 

the participation of professionals in drafting project 

budgets.

Keywords: Social Educators, leadership, intervention, 

collaboration, management, training.

ISSN: 2605-1931 ·Núm. 17 - Julio 2026 · Págs. 21-40

Es
ta

 o
br

a 
es

tá
 b

aj
o 

lic
en

ci
a 

in
te

rn
ac

io
na

l C
re

at
iv

e 
Co

m
m

on
s R

ec
on

oc
im

ie
nt

o-
N

oC
om

er
ci

al
-C

om
pa

rti
rIg

ua
l 4

.0
.

El liderazgo de los/las Educadores Sociales: 
retos e implicaciones

Enviado: 10 de abril de 2026 / Aceptado: 23 de junio de 2026 / Publicado: 31 de julio de 2026

MOHAMED CHAMSEDDINE HABIB ALLAH 
Universidad de Murcia, España

mohamed.c.h@um.es
 0000-0001-9817-652X

FRANCISCO JAVIER IBÁÑEZ  
Universidad de Murcia, España

fjil@um.es
 0000-0003-2367-7260

DOI 10.24310/ijne.17.2026.23798

mailto:mohamed.c.h%40um.es%0D?subject=
https://orcid.org/0000-0001-9817-652X
https://orcid.org/0000-0001-9817-652X
mailto:fjil%40um.es%0D?subject=
https://orcid.org/0000-0003-2367-7260
https://orcid.org/0000-0003-2367-7260
https://doi.org/10.24310/ijne.17.2026.23798


22· International Journal of New Education | Núm. 17

Mohamed Chamseddine Habib Allah y Francisco Javier Ibáñez   

1. INTRODUCCIÓN

Uno de los mayores desafíos con los que se encuentra la acción social en la actualidad es el 

liderazgo de sus profesionales, tomando en consideración que ser educador requiere, sin duda, 

contar con el liderazgo de dicho profesional (López-Herrerías, 2013). En tal sentido, no cabe 

duda de que el termino liderazgo es confuso y complejo, sin embargo, el concepto siempre ha 

estado cargado de valores morales llenos de emotividad y de esperanza (Vázquez, Bernal y 

Liesa, 2014). Asimismo, el liderazgo se caracterizó por la cabeza pensante, toma de decisiones, 

autoridad moral, dotada de cualidades y habilidades que es capaz de dirigir multitudes (Del 

Toro-Prada y Henriques, 2024). Por otra parte, Castiñeira (2021) define el liderazgo como: 

Un proceso de influir en otras personas con el fin de conseguir que éstas se pongan de acuer-

do con lo que hay que hacer y cómo hacerlo para alcanzar unos objetivos compartidos, así 

como el proceso de facilitar los esfuerzos individuales y colectivos para alcanzarlos (p. 52). 

Esta concepción se aleja del enfoque tradicional centrado en el líder como figura indivi-

dual con poder o carisma, y subraya el componente colectivo y relacional del liderazgo. Por 

otro lado, hace unos años, autores como Córdova, Rojas y Marín (2021) manifestaban que 

el concepto liderazgo se asocia a la capacidad de un profesional para conducir un grupo de 

personas e influir en los demás, en las actitudes, conductas y habilidades de dirección para 

lograr los objetivos deseados, tomando en consideración a la formación continua como pilar 

para alcanzar dichos metas. Opinión compartida por Cuesta & Moreno (2021), al señalar que 

liderazgo es la capacidad de influir, incidir o inducir a los grupos o individuos al interior de un 

equipo o una organización, para lograr una determinada actuación comportamiento, en favor 

de alcanzar los objetivos o metas institucionales. Sin embargo, Monge matiza que “un líder es 

aquel que se incorpora con toda su entrega, capacidad y potencialidad humana, a la búsqueda 

y construcción de proyectos sociales y gestión de recursos que tienden a lograr sociedades 

más justas, equitativas y solidarias” (2003, p. 70). Ello, naturalmente, requiere la construcción 

de esta sociedad democrática desde la responsabilidad y compromiso social para lograr metas 

compartidas, más allá del discurso o del deseo del liderazgo. 

Interesante es, en este sentido, la aportación de Drucker (1980) al hacer hincapié en el 

carácter transformador del liderazgo, ya que motiva e impulsa a la realización personal, in-

corporando la función inspiradora y catalizadora del líder, que es capaz de impulsar a sus co-

laboradores, a conseguir metas más elevadas de lo que se cree posible en una situación dada. 

Para ello, el líder transformador debería ser un apasionado del cambio en sus intervenciones, 



International Journal of New Education | Núm. 17 · 23

El liderazgo de los/las Educadores Sociales: retos e implicaciones

que puede modificar las aspiraciones, ideales, motivaciones y valores de sus subordinados. A 

esta teoría de liderazgo, Burns (1978) aporta una serie de elementos significativos para poder 

desarrollar la misma, como el sentido de innovación y colaboración, cuidado de los recursos, 

confianza y compromiso y, fomento del trabajo en equipo. Del mismo modo, Bass (1990) 

añade otros aspectos claves como el desarrollo de grupos y organizaciones, que elevan los 

deseos de logro, de autodesarrollo, de optimismo y de coordinación con otros agentes, y una 

visión de futuro que conduce al cambio y a la transformación social. 

No hay que olvidar que el liderazgo del Educador o Educadora Social reclama la necesidad 

de contar con capacidades de intervención con los usuarios, que compensen las dificultades 

del tejido social, centrando el esfuerzo en la justicia social, la empatía y el empoderamiento 

de las personas y comunidades con las que trabaja. Se trata, por tanto, de impulsar la parti-

cipación y el desarrollo de los beneficiarios en un proceso de acompañamiento, basado en 

la interdependencia de las múltiples instituciones que posibiliten la resolución de distintas 

problemáticas, con el propósito final de conseguir la autonomía y la transformación social 

(García-Molina, 2022; Sáez, 2022). De este modo, el liderazgo en la acción social no se limita 

únicamente a dirigir, sino a articular visiones, motivar al grupo y fomentar la participación 

activa de todos los actores sociales en la consecución de metas comunes.

Es una evidencia insoslayable que la coordinación conduce a la mejora. Por ello, autores 

como (Aycart, Avila y Martin, 2014) manifiestan que la coordinación en la acción social es 

una virtud del liderazgo en la acción social, teniendo en cuenta, si su implementación se 

aborda desde una cooperación horizontal, entre los equipos multidisciplinares de los dis-

tintos compañeros de otras asociaciones, entidades, empresas o instituciones públicas. Esta 

colaboración no debería asociarse únicamente al intercambio de opiniones, sino a compartir 

y consensuar principios heterogéneos de prácticas socioeducativas indispensables para fle-

xibilizar los mecanismos de intervención, de espacios y de procedimientos en los contextos 

sociales. 

Otro aspecto esencial del liderazgo en la acción social es el mencionado por Raya, Ez�-

querro y Serrano (2019), ya que interpretan que dicha capacidad, tiene que contar con la 

habilidad de gestión y, sobre todo con la movilización de todos los medios y recursos de los 

que dispone el profesional y la propia comunidad, para articular su intervención socioeduca-

tiva en los contextos marcados por la exclusión social. Este enfoque relacional del liderazgo 

implica también una gran responsabilidad ética, ya que movilizar recursos humanos y mate-

riales en contextos de vulnerabilidad, requiere coherencia entre valores, discurso y acciones, 

https://dialnet.unirioja.es/servlet/autor?codigo=328271
https://dialnet.unirioja.es/servlet/autor?codigo=4531169
https://dialnet.unirioja.es/servlet/autor?codigo=4531169
https://dialnet.unirioja.es/servlet/autor?codigo=2964064
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que generan una cultura de mejora continua que conduce a la reducción de la reproducción 

de las desigualdades sociales. 

No cade duda, que el liderazgo de cualquier profesional de la educación en general, y en 

particular del Educador Social, necesita la actualización de conocimientos, métodos y enfo-

ques a través de una formación continua para que le ayuda a sí mismo a no retroceder en 

su desempeño profesional y, en los demás, en avanzar hacia su desarrollo integral (Sánchez, 

2015). Ahora bien, esta formación quiere adaptarse a las necesidades del propio de profesional 

y de las características de los contextos y las demandas de nuevas realidades sociales, toman-

do en consideración que nuestra sociedad es cada vez más dinámica y cambiante.

Ahora bien, si centramos nuestra atención en el liderazgo Educador o Educadora Social, 

se nos plantean las siguientes cuestiones: ¿qué tipo de capacidades se requieren en el proceso 

de intervención con los usuarios o usuarias?, ¿qué tipo de colaboración se debería establecer 

con otras asociaciones, entidades, fundaciones, organizaciones del tercer sector, institucio-

nes públicas, etc.?, ¿qué habilidades se necesitan para la gestión estratégica de los recursos?, 

¿cómo identificar y fomentar las necesidades de formación continua?, ¿qué tipos de compe-

tencias se deberían incorporar en dicha formación?, etc. 

2. OBJETIVOS

Para responder a las cuestiones planteadas previamente, la presente aportación busca pro-

fundizar a nivel general sobre la capacidad del liderazgo de los/las Educadores Sociales en la 

acción social. Para ello, se plantea la consecución de cuatro objetivos específicos:

•	 Analizar la capacidad de liderazgo de los/las educadores/as sociales en su intervención 

con los usuarios y usuarias. 

•	 Identificar la capacidad de liderazgo de los/las educadores/as sociales en la colabora-

ción con otras asociaciones, entidades, fundaciones, organizaciones del tercer sector, 

instituciones públicas, etc. 

•	 Determinar la capacidad de liderazgo de los/las educadores/as sociales en la gestión 

estratégica de los recursos.

•	 Examinar la capacidad del liderazgo de los/las educadores/as sociales en la formación 

continua.
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3. METODOLOGÍA

3.1. Diseño 

Para conseguir estos objetivos se desarrolla un diseño descriptivo no experimental y trans-

versal. Por tanto, se trata de una investigación de carácter cuantitativo que se basa en la 

aplicación de un cuestionario, con el objetivo a responder a nuestras interrogantes del estu-

dio de forma objetiva y racional, ayudándonos a generalizar los resultados de un grupo de 

profesionales de la que se extrajeron los datos relevantes para su generalización (Jiménez et 

al., 2022). Cabe indicar que, en consonancia de los objetivos planteados, se consideró que el 

presente diseño es el más adecuado para reflejar e interpretar la capacidad del liderazgo de los 

Educadores Sociales. 

3.2. Participantes

Los participantes en el estudio son Educadores Sociales de la Región de Murcia. La muestra 

seleccionada fue realizada a través de un muestreo no probabilístico de profesionales que 

realizan su cometido en ONG, fundaciones, asociaciones, servicios sociales, etc., vinculadas 

al tercer sector en distintos ámbitos de actuación como infancia, adolescencia, juventud, mi-

grantes, refugiados, familia, tercera edad, discapacidad, entre otros. Asimismo, cabe señalar 

que la participación de dichos profesionales fue voluntaria, logrando una muestra de 122 par-

ticipantes (47 hombres, 38.5  %, y 75 mujeres, 61.5  %), de los que 73 tenían estudios superiores 

en Educación Social (59.8  %) y el resto, 49, tenían otra formación (40.2  %). La Figura 1 muestra 

los rangos de edad y de experiencia de los participantes.

Figura 1. Edad y experiencia de los participantes
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3.3. Instrumentos

Para el análisis cuantitativo se empleó un cuestionario de escala tipo Likert de cinco op-

ciones de respuesta: (1: Muy en desacuerdo; 2: En desacuerdo; 3: Neutro/indiferente; 4: De 

acuerdo; 5: Muy de acuerdo). Dicho instrumento está compuesto por 40 ítems divididos en 

4 dimensiones, además de los datos sociodemográficos de los educadores implicados en el 

estudio. En tal sentido, la primera dimensión está centrada en la capacidad de liderazgo del 

Educador Social en su intervención con los usuarios. La segunda dimensión, está enfocada 

hacia su capacidad de liderazgo a la hora de colaborar con otras asociaciones, entidades, 

fundaciones, organizaciones del tercer sector, instituciones públicas, etc., La tercera dimen-

sión está vinculada a su capacidad de liderazgo en la gestión estratégica de los recursos. Y, la 

cuarta dimensión está asociada a su capacidad del liderazgo en cuanto a su propia formación 

continua.

Para la validación del contenido de instrumento se siguió las directrices de Escobar y 

Cuervo (2008), tomando en consideración criterios de relevancia, suficiencia y pertinencia. 

Para ello, se contó con las aportaciones de siete expertos universitarios con muchos años 

de experiencia impartiendo materias básicas y obligatorias en el Grado en Educación Social 

en la Universidad de Murcia. Asimismo, se contó con las sugerencias de cinco Educadores 

Sociales con una amplia experiencia en la acción social. En total, ocho mujeres y cuatro va-

rones. 

Se comprobó la fiabilidad del cuestionario y el nivel de consistencia interna mediante 

diferentes índices en cada uno de los bloques del cuestionario y de forma general (Tabla 1). 

Tabla 1. Resultados índices de fiabilidad y consistencia interna

Bloque Alfa de Cronbach Fiabilidad Compuesta AVE Omega

I .873 .880 .432 .882

II .925 .927 .560 .927

III .828 .841 .358 .845

IV .903 .902 .495 .914

Total .944 .948 .323 .965

El Alfa de Cronbach ofreció resultados entre .828 y .944, que pueden ser considerados 

como excelentes (Kennedy, 2020). También se obtuvieron índices de Fiabilidad Compuesta en 

torno a .9, considerados excelentes. Los índices de Varianza Media Extractada (AVE) tomaron 

valores considerados como buenos (Hair et al., 2021). Por último, la Omega de McDonald 

ofreció valores entre .845 y .965, considerados nuevamente, excelentes (Kalkbrenner, 2021). 
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Finalmente, se realizó una validez de constructo para medir las variables latentes de cada 

uno de los bloques (intervención, colaboración, gestión y formación) mediante un análisis fac-

torial de componentes principales con rotación varimax. Se obtuvieron p-valores significativos 

de .000 para las pruebas de esfericidad de Bartlett en las cuatro dimensiones y un coeficiente 

de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) para la proporción de la varianza que tienen en común las va-

riables analizadas de .86, .89, .79 y .88, respectivamente (se considera una buena adecuación 

muestral a partir de .5).

3.4. Procedimiento

A continuación, se detallan las distintas fases en las que se estructuró la presente investiga-

ción: una primera fase de revisión documental a través de bases de datos como Dialnet, Scopus 

y Google Académico, etc.; segunda fase de elaboración de la versión inicial del instrumento de 

recogida de información e identificación del panel de expertos para la validación del contenido 

del cuestionario; la tercera fase consistió en la confección de la versión definitiva incorporan-

do las directrices y sugerencias de los expertos; en la cuarta fase se llevó a cabo la selección 

de las posibles entidades participantes en la investigación y, toma de contacto con el equipo 

directivo de las mismas, al objeto de explicarles el propósito principal de nuestro estudio, así 

como la identificación de los Educadores Sociales que pueden cumplimentar el cuestionario; 

finalmente, en la quinta fase, y una vez se consiguió el permiso pertinente, se envió el instru-

mento a través de la aplicación encuesta.um.es de la Universidad de Murcia a los implicados en 

el estudio, concretando un plazo determinado para la devolución del instrumento.

3.5. Análisis de datos

La información recabada mediante la escala se procesó y analizó con el paquete estadístico de 

software libre R. Para la búsqueda de diferencias significativas en los ítems del cuestionario 

respecto de las variables sociodemográficas, se aplicaron test no paramétricos, por ser estos 

tests los más robustos para datos ordinales (Ibáñez-López et al., 2022). En concreto, se empleó 

la U de Mann-Whitney para variables independientes con dos niveles de respuesta y la H de 

Kruskal-Wallis para variables independientes de más de dos niveles de respuesta (se tomó 

p-valor inferior a .05 y nivel de significación α = .05). Para el post-hoc, se realizó el Pairwise 

Wilcoxon Rank Sum Test con corrección de Bonferroni. Además, se calculó el tamaño del 

efecto con la d de Cohen y la eta cuadrado. Estos tests no paramétricos funcionan buscando 

diferencias en la mediana de los datos, por lo que en las tablas estadísticas se ha añadido este 

estadístico descriptivo, sin perjuicio de que, para una mayor comprensión de los datos analiza-

dos, también se indiquen la media y la desviación típica de los mismos.

http://encuesta.um.es
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4. RESULTADOS

Los resultados se exponen en cuatro apartados en consonancia con los objetivos específicos 

previamente planteados. En primer lugar, se recogen los hallazgos relativos a la capacidad de 

liderazgo del Educador y Educadora Social en su intervención con los usuarios y usuarias; a 

continuación, la información relativa a su capacidad de colaboración con otras asociaciones, 

entidades, fundaciones, organizaciones del tercer sector, instituciones públicas, etc.; poste-

riormente, los datos respecto a la gestión estratégica de los recursos; y, finalmente, se mues-

tran los resultados asociados a la formación continua. 

A. Capacidad de liderazgo de los/las Educadores/as Sociales en su intervención con 
los usuarios y usuarias

En la Tabla 2 se muestran los estadísticos descriptivos de las cuestiones relativas a este ob-

jetivo. Los resultados indican, en general, un alto grado de consenso entre los informantes, 

pues la desviación estándar fue inferior a uno en todas las cuestiones y las medias obtenidas 

están por encima de cuatro.

Tabla 2. Estadísticos descriptivos sobre la capacidad de liderazgo en la intervención con usuarios

Cuestión N Mín Máx M Med SD %1 %2 %3 %4 %5

I1.1 122 1 5 4.50 5 0.62 0.82 0.00 1.64 43.44 54.10

I1.2 122 1 5 4.44 5 0.84 1.64 3.28 3.28 32.79 59.02

I1.3 122 1 5 4.52 5 0.67 0.82 0.00 4.92 35.25 59.02

I1.4 122 1 5 4.63 5 0.62 0.82 0.00 2.46 28.69 68.03

I1.5 122 1 5 4.37 5 0.77 0.82 0.82 10.66 36.07 51.64

I1.6 122 1 5 4.48 5 0.69 0.82 0.82 4.10 38.52 55.74

I1.7 122 1 5 4.56 5 0.68 0.82 0.82 3.28 31.97 63.11

I1.8 122 1 5 4.33 4 0.72 0.82 0.82 7.38 46.72 44.26

I1.9 122 2 5 4.27 4 0.77 0.00 0.82 17.21 36.07 45.90

I1.10 122 2 5 4.20 4 0.83 0.00 3.28 16.39 36.89 43.44

Tal y como muestra la Figura 2, casi la totalidad de los participantes, más del 95 %, indicó 

que crea un ambiente idóneo para el aprendizaje y la comunicación (97.5 % en cuestión 1), 

que muestra disponibilidad y accesibilidad (96.7 % en cuestión 4) y que fortalece el vínculo 

con los usuarios para identificar carencias (95.1 % en cuestión 7). Además, también con un 

consenso por encima del 90 %, los informantes indicaron que adaptan sus funciones y com-
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petencias (91.8 % en cuestión 2), utilizan técnicas socioeducativas para impulsar la autonomía 

y transformación social (94.3 % en cuestión 3), acompañan en la toma de decisiones (94.3 % en 

cuestión 6) y se centran en la socialización de personas en situación de riesgo (91 % en cues-

tión 8). Por último, con menos grado de acuerdo, indicaron que promueven la dinamización 

comunitaria (87.7 % en cuestión 5), garantizan la mediación con otras instituciones (82 % en 

cuestión 9) y analizan las causas estructurales que conducen a las desigualdades para revertir 

las injusticias sociales (80.3 % en cuestión 10).

Figura 2. Resultados de las cuestiones sobre la capacidad de liderazgo en la intervención con usuarios

Con respecto a la búsqueda de diferencias significativas en estas cuestiones, se detectaron 

diferencias respecto a la variable sexo en la cuestión 9 (W = 1330, p-valor = .014, d = 0.5; media 

de 4.04 y mediana de 4 para hombres y media de 4.41 y mediana de 5 para mujeres) y respecto 

a la variable formación en Educación Social en la cuestión 7 (W = 935, p-valor = .033, d = 0.31; 

media de 4.45 y mediana de 5 para los que sí y media de 4.67 y mediana de 5 para los que no). 

Respecto a las variables edad y experiencia no se detectaron diferencias. 
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B. Capacidad de liderazgo de los/las Educadores/as Sociales en la colaboración con 
otras asociaciones, entidades, fundaciones, organizaciones del tercer sector, institu-
ciones públicas, etc. 

Respecto a este segundo objetivo, la Tabla 3 muestra los estadísticos descriptivos de las cues-

tiones sobre capacidad de liderazgo en colaboración. Como se puede observar, en esta ocasión 

existe menos nivel de consenso entre los participantes, pues la desviación estándar fue supe-

rior a uno en varias cuestiones y las medias obtenidas están entre tres y cuatro.

Tabla 3. Estadísticos descriptivos sobre la capacidad de liderazgo en la colaboración con otras asociaciones, etc.

Cuestión N Mín Máx M Med SD %1 %2 %3 %4 %5

I2.1 122 1 5 3.53 4 1.23 4.92 19.67 20.49 27.05 27.87

I2.2 122 1 5 3.66 4 1.14 6.56 9.02 21.31 38.52 24.59

I2.3 122 1 5 3.48 4 1.13 7.38 11.48 23.77 40.16 17.21

I2.4 122 1 5 3.89 4 1.02 4.10 4.10 20.49 40.98 30.33

I2.5 122 1 5 3.88 4 0.97 3.28 1.64 28.69 36.89 29.51

I2.6 122 1 5 3.93 4 1.18 8.20 2.46 16.39 34.43 38.52

I2.7 122 1 5 4.16 4 0.86 1.64 2.46 13.11 44.26 38.52

I2.8 122 1 5 3.86 4 0.98 4.10 3.28 21.31 45.08 26.23

I2.9 122 1 5 3.80 4 1.04 3.28 5.74 28.69 32.79 29.51

I2.10 122 1 5 3.65 4 1.12 5.74 9.02 24.59 36.07 24.59

La Figura 3 muestra que la cuestión con mayor consenso fue la cuestión 7, sobre el im-

pulso del trabajo en red (82.8 % de los participantes estuvieron de acuerdo o muy de acuerdo). 

Además, una gran mayoría de los participantes afirmó que favorece la implicación de sus 

compañeros (71.3 % en cuestión 4), que emplea la horizontalidad con los compañeros de otros 

centros (73 % en cuestión 6) y que promueve el trabajo interdisciplinar (71.3 % en cuestión 

8). Con algo menos de consenso, los informantes indicaron que colaboran con los equipos 

directivos o los coordinadores (63.1 % en cuestión 2), que fomentan la interacción de sus com-

pañeros con otros centros (66.4 % en cuestión 5), que seleccionan los canales de comunicación 

más viables (62.3 % en cuestión 9) y refuerzan las propuestas y demandas procedentes de otros 

centros (60.7 % en cuestión 10). Por último, no hubo consenso claro en cuanto al hecho de 

mantener una relación con los equipos directivos y los coordinadores de otros centros (54.9 % 

en cuestión 1 frente a 24.6 %) y a la realización de reuniones con estos responsables (57.4 % en 

cuestión 3 frente a 18.9 %).
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Figura 3. Resultados de las cuestiones sobre la capacidad de liderazgo en la colaboración con otras asociaciones, etc.

Con respecto a la búsqueda de diferencias significativas en estas cuestiones, se detectaron 

diferencias respecto a la variable sexo en la cuestión 7 (W = 1407.5, p-valor = .044, d = 0.38; me-
dia de 3.96 y mediana de 4 para hombres y media de 4.28 y mediana de 4 para mujeres), respec-

to a la variable experiencia en la cuestión 2 (K = 14.80, p-valor = .011, eta = 0.12; media de 2.90 y 

mediana de 2.5 para informantes con experiencia de 21 a 25 años y media de 4.00 y mediana de 

4 para informantes con experiencia superior a 25 años) y en la variable formación en Educación 
Social en las cuestiones 3, 4 y 5 (W = 1488.5, p-valor = .041, d = 0.57; media de 3.62 y mediana de 

4 para los que sí y media de 3.03 y mediana de 3 para los que no; W = 1581.5, p-valor = .007, d = 

0.66; media de 4.07 y mediana de 4 para los que sí y media de 3.45 y mediana de 4 para los que 

no; W = 1481.5, p-valor = .046, d = 0.4; media de 3.96 y mediana de 4 para los que sí y media de 

3.61 y mediana de 4 para los que no). Respecto a la variable edad no se detectaron diferencias. 

C. Capacidad de liderazgo de los/las Educadores/as Sociales en la gestión estratégica 
de los recursos

La Tabla 4 se muestran los estadísticos descriptivos de las cuestiones relativas a liderazgo en 

gestión de recursos. Los resultados indican que, en general, no hubo consenso en todas las 
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cuestiones de esta dimensión, pues algunas presentan desviaciones por debajo de uno con 

medias por encima de cuatro y en otras cuestiones las desviaciones quedan por encima de 

uno y baja la media de cuatro.

Tabla 4. Estadísticos descriptivos sobre la capacidad de liderazgo en la gestión de los recursos

Cuestión N Mín Máx M Med SD %1 %2 %3 %4 %5

I3.1 122 3 5 4.25 4.0 0.66 0.00 0.00 12.30 50.00 37.70

I3.2 122 2 5 4.44 5.0 0.63 0.00 0.82 4.92 43.44 50.82

I3.3 122 1 5 4.17 4.0 0.87 1.64 1.64 15.57 40.16 40.98

I3.4 122 1 5 4.30 4.0 0.82 1.64 2.46 5.74 45.08 45.08

I3.5 122 1 5 3.39 3.5 1.12 6.56 14.75 28.69 33.61 16.39

I3.6 122 1 5 3.66 4.0 0.98 3.28 8.20 26.23 44.26 18.03

I3.7 122 1 5 4.25 4.0 0.91 1.64 4.92 7.38 38.52 47.54

I3.8 122 1 5 2.87 3.0 1.50 27.05 19.67 10.66 24.59 18.03

I3.9 122 1 5 3.72 4.0 1.12 7.38 6.56 16.39 45.90 23.77

I3.10 122 1 5 3.65 4.0 1.16 7.38 10.66 14.75 44.26 22.95

Tal y como muestra la Figura 4 (en pág. siguiente), una gran mayoría de los participantes 

indicó que identifica los recurso necesarios e indispensables (87.7 % en cuestión 1), que em-

plea los recursos ajustándolos a propósitos pedagógicos (94.3 % en cuestión 2), que se preocu-

pa por mantener el equipamiento necesario en su centro (81.1 % en cuestión 3) y lo gestiona 

adecuadamente (90.2 % en cuestión 4) y que optimiza estos recursos, tanto los humanos como 

los técnicos (86.1 % en cuestión 7). El consenso no fue mayoritario en la cuestión 6 sobre los 

requisitos de capacitación profesional (62.3 %), en la cuestión 9 sobre el análisis de incidencias 

en recursos (69.7 %) y en la cuestión 10 sobre el seguimiento continuo de los recursos (67.2 %). 

Por último, sin acuerdo, indicaron que fomentan la obtención de ingresos destinados a recur-

sos (50 % en cuestión 5) y que no participan en la elaboración de los presupuestos destinados 

a recursos (solo el 42.6 % afirmó hacerlo frente al 46.7 % que no lo hace en cuestión 10).

Con respecto a la búsqueda de diferencias significativas en estas cuestiones, se detectaron 

diferencias respecto a la variable sexo en la cuestión 8 (W = 1290, p-valor = .011, d = 0.5; media 

de 2.43 y mediana de 2 para hombres y media de 3.15 y mediana de 4 para mujeres) respecto a 

la variable edad en la cuestión 2 (K = 11.06, p-valor = .011, eta = 0.09; media de 4.18 y mediana 

de 4 para informantes de 31 a 40 años y media de 4.71 y mediana de 5 para informantes de 

20 a 30 años) y en la cuestión 4 (K = 9.64, p-valor = .022, eta = 0.08; media de 4.03 y mediana 

de 4 para informantes de 31 a 40 años y media de 4.83 y mediana de 5 para informantes de 
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más de 51 años) y en la variable formación en Educación Social en la cuestión 10 (W = 1516, 

p-valor = .024, d = 0.51; media de 3.79 y mediana de 4 para los que sí y media de 3.24 y mediana 

de 3 para los que no). Respecto a la variable experiencia no se detectaron diferencias. 

Figura 4. Resultados de las cuestiones sobre la capacidad de liderazgo en la gestión de los recursos

D. Capacidad del liderazgo de los/las Educadores/as Sociales en la formación continua

Por último, respecto a este último objetivo, la Tabla 5 muestra los estadísticos descriptivos de 

las cuestiones sobre capacidad de liderazgo en formación continua. Como se puede observar, 

en esta ocasión sí hubo un gran nivel de consenso entre los participantes, pues la desviación 

estándar fue superior a uno en prácticamente todas las cuestiones y las medias obtenidas es-

tán por encima de cuatro en todas a excepción de la quinta cuestión.
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Tabla 5. Estadísticos descriptivos sobre la capacidad de liderazgo en la formación continua

Cuestión N Mín Máx M Med SD %1 %2 %3 %4 %5

I4.1 122 1 5 4.22 4 0.76 0.82 0.00 14.75 45.08 39.34

I4.2 122 1 5 4.43 5 0.70 1.64 0.00 2.46 45.08 50.82

I4.3 122 1 5 4.40 5 0.76 1.64 0.00 6.56 40.16 51.64

I4.4 122 1 5 4.35 4 0.77 1.64 0.00 8.20 41.80 48.36

I4.5 122 1 5 3.58 4 1.16 8.20 9.02 20.49 40.98 21.31

I4.6 122 1 5 4.14 4 0.93 3.28 2.46 9.84 45.90 38.52

I4.7 122 1 5 4.25 4 0.79 1.64 0.82 9.02 47.54 40.98

I4.8 122 1 5 4.12 4 0.82 0.82 3.28 13.11 48.36 34.43

I4.9 122 1 5 4.30 4 0.75 0.82 0.82 9.84 45.08 43.44

I4.10 122 1 5 4.20 4 0.82 0.82 0.82 18.03 38.52 41.80

Así, la Figura 5 (ver pág. siguiente) muestra que hubo un consenso por encima del 90 % 

en la cuestión 2 sobre el uso de la formación para el análisis crítico de la práctica profesional 

realizada (95.9 %), en la cuestión 3 sobre el empleo de la formación en la articulación de los 

conocimientos (91.8 %) y en la reorganización y replanificación de las actuaciones (90.2 % en 

cuestión 4). Además, una gran mayoría de los participantes afirmó que fomenta la formación 

cuando detecta carencias (84.4 % en cuestión 1), que refuerza la adquisición de competencias 

instrumentales (84.4 % en cuestión 6), de competencias interpersonales (86.5 % en cuestión 7), 

de competencias sistémicas (82.8 % en cuestión 8), de competencias específicas (88.5 % en cues-

tión 9) y que realizan una autoevaluación de la formación recibida (80.3 % en cuestión 10). Por 

último, no hubo consenso claro en cuanto a la participación en programas de formación inter-

centros (62.3 % en cuestión 5).

Con respecto a la búsqueda de diferencias significativas en estas cuestiones, se detectaron 

diferencias respecto a la variable sexo en la cuestión 6 (W = 1363, p-valor = .22, d = 0.4; media 

de 3.91 y mediana de 4 para hombres y media de 4.28 y mediana de 4 para mujeres), respecto 

a la variable edad en la cuestión 3 (K = 12.54, p-valor = .006, eta = 0.1; media de 4.13 y mediana 

de 4 para informantes con de 31 a 40 años y media de 4.83 y mediana de 5 para informantes de 

más de 51 años), en la cuestión 6 (K = 13.02, p-valor = .005, eta = 0.11; media de 3.89 y mediana 

de 4 para informantes con de 41 a 50 años y media de 4.58 y mediana de 5 para informantes 

de 20 a 30 años), en la cuestión 7 (K = 12.38, p-valor = .006, eta = 0.1; media de 4.08 y mediana 

de 4 para informantes con de 41 a 50 años y media de 4.83 y mediana de 5 para informantes de 

más de 51 años) y en la cuestión 9 (K = 9.18, p-valor = .027, eta = 0.08; media de 4.08 y mediana 

de 4 para informantes con de 31 a 40 años y media de 4.83 y mediana de 5 para informantes 
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de más de 51 años). Respecto a las variables experiencia y formación en Educación Social no se 

detectaron diferencias. 

Figura 5. Resultados de las cuestiones sobre la capacidad de liderazgo en la formación continua

5. CONCLUSIONES

El objetivo de este trabajo fue profundizar a nivel general sobre las capacidades del liderazgo 

de los Educadores Sociales en la acción social. A la vista de los resultados asociados al primer 

objetivo, se puede concluir que dichos profesionales valoraron muy positivamente los aspec-

tos vinculados a la creación de un ambiente idóneo para el aprendizaje y la comunicación, su 

disponibilidad y accesibilidad, su interés en fortalecer el vínculo con los usuarios para iden-

tificar sus carencias, y la adaptación en todo momento de sus funciones y competencias a las 

necesidades e intereses de los propios usuarios. Asimismo, ha habido un consenso con pun-
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tuaciones muy altas, tanto en lo que respecta a la utilización de técnicas socioeducativas para 

impulsar la autonomía y transformación social, como en el acompañamiento de los usuarios 

a la hora de tomar sus propias decisiones, centrando su intervención al máximo nivel de so-

cialización. No obstante, los Educadores Sociales confirman con menos consenso los aspectos 

vinculados a la dinamización comunitaria, la mediación entre los usuarios y otras institucio-

nes y el análisis de las causas estructurales que conducen a las desigualdades sociales. 

Por otro lado, cabe señalar que en la variable sexo, existen diferencias significativas de res-

puesta en cuanto a la mediación con otras instituciones, para facilitar a los usuarios y usuarias 

el acceso a los distintos recursos, prestaciones y servicios, donde las mujeres garantizan más 

dicho proceso frente a los hombres. Y, respecto a la variable formación en Educación Social, 
aparecen diferencias poco significativas entre las respuestas de los profesionales en relación 

con favorecer el vínculo con los usuarios y usuarias para identificar sus carencias a nivel de 

competencias o habilidades, con el propósito de ofrecer respuestas más personalizadas. Sin em-

bargo, en las variables edad y experiencia professional no se observan diferencias significativas.

En lo que se refiere a los resultados vinculados al segundo objetivo, se puede afirmar que 

los Educadores Sociales mostraron mayor consenso con valores muy positivos, en cuanto al 

impulso del trabajo en red con otros contextos para ofrecer oportunidades de aprendizaje 

colectivos e intercambio de experiencias socioeducativas. Por otro lado, aparece un grupo 

significativo de educadores que asigna puntaciones altas a cuestiones asociadas a la implica-

ción de los compañeros en determinadas tareas con otras asociaciones, entidades, empresas 

o instituciones públicas, etc., la implementación de la horizontalidad con los compañeros de 

otros centros, y la aplicación del trabajo interdisciplinar como un procedimiento metodológi-

co adecuado, para la mejora de las intervenciones socioeducativas. A continuación, se puede 

observar puntuaciones moderadas asociadas a la colaboración con los equipos directivos o 

coordinadores de otras asociaciones, etc., el fomento de la interacción de los compañeros con 

otros colegas, la selección de los c anales de comunicación más viables para garantizar proce-

sos socioeducativos eficientes, y, por último, el refuerzo de las propuestas y demandas pre-

sentadas por otras asociaciones, etc., de manera conjunta a las distintas administraciones. Sin 

embargo, aparecen valores más moderados aún y sin consenso, en cuanto a mantener relación 

con los equipos directivos o coordinadores de otras asociaciones, etc., y establecer reuniones 

con dichos responsables. 

Siguiendo las directrices anteriores asociadas a las variables, cabe señalar, que en la va-

riable sexo se aprecian diferencias significativas de respuestas en lo que se refiere a impulsar 

el trabajo en red con otros contextos, para ofrecer oportunidades de aprendizaje colectivos e 
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intercambio de experiencias socioeducativas, donde las mujeres superan, una vez más, a los 

hombres a la hora de crear dicha red. Y, en cuanto a la variable experiencia profesional se de-

tectan diferencias muy significativas entre las opiniones de los educadores que cuentan entre 

21 y 25 años y, los que superan los 25 años cuando se referían a su grado de colaboración con 

los equipos directivos o coordinadores de otras asociaciones, entidades, empresas o institu-

ciones públicas, etc. En tal sentido, nos parece interesante resaltar que los primeros muestran 

mucho menos colaboración que los segundos. Por otro lado, cabe destacar que en la variable 

formación en Educación Social existe un consenso generalizado, ya que las diferencias no son 

muy significativas, en cuanto a las respuestas de los participantes que se reúnen de manera 

periódica con los equipos directivos o coordinadores de otras asociaciones, entidades, empre-

sas o instituciones públicas, etc., favoreciendo la implicación de los compañeros en determi-

nadas tareas con otras asociaciones, etc., y fomentando la interacción en todo momento entre 

los profesionales de las mismas. No obstante, en la variable edad no se detectaron diferencias 

significativas. 

En cuanto a los resultados relacionados con el tercer objetivo, se puede apreciar que los 

Educadores Sociales manifestaron valores muy altos en los aspectos vinculados a la identifica-

ción de los recursos necesarios e indispensables para el proceso de intervención, la utilización 

de dichos recursos ajustándolos a propósitos pedagógicos, responsabilizarse por mantener 

el equipamiento necesario en su centro, la gestión adecuada del mismo, y, finalmente, la op-

timización de estos recursos tanto los humanos como los técnicos. Por otro lado, aparecen 

puntuaciones moderadas en cuanto a los requisitos de capacitación profesional para ocupar 

determinados puestos en la intervención socioeducativa, el análisis de incidencias asociadas a 

los recursos, y el seguimiento continuo de los mismos, con el propósito de reajustar su gestión 

de manera eficiente. Y, para finalizar, se pueden observar valores mucho más moderados y 

sin acuerdo entre los educadores, en cuanto al interés de conseguir más ingresos destinados a 

los recursos, y la participación en la elaboración de los presupuestos asociados a los mismos. 

Respecto a la búsqueda de diferencias significativas vinculadas a las distintas variables, 

cabe indicar que en la variable sexo se observan diferencias muy significativas, en relación a la 

participación en la elaboración de los presupuestos destinados a los recursos, donde las muje-

res cuentan con un alto grado de participación frente a la escasa implicación de los hombres 

en dicha tarea. En cuanto a la variable edad existen diferencias poco significativas entre las 

opiniones de los educadores que tienen entre 31 a 40 años y, los que tienen entre 20 y 30 años, 

cuando se mencionaba la utilización de los recursos disponibles para ajustarlos a los propósi-

tos pedagógicos de la intervención socioeducativa. Asimismo, aparecen diferencias similares 
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a las anteriores entre las manifestaciones de los informantes que tienen entre 31 y 40 años y, 

los que superan los 51 años cuando se trataba de la gestión adecuada del mantenimiento de 

las instalaciones del lugar del trabajo. En lo que se refiere a la variable formación en Educación 
Social aparecen diferencias muy significativas entre las respuestas de los informantes que 

cuentan con dicha formación con los que no, cuando se trataba de realizar un seguimiento 

continuo de los recursos para reajustar la gestión de los mismos, donde los primeros muestran 

más implicación que los segundos. Y, para finalizar, cabe resaltar que respecto a la variable 

experiencia no se detectaron diferencias significativas. 

Y, respecto al cuarto y último objetivo, se puede observar valores muy altos asociados al 

uso de la formación para el análisis crítico de la propia práctica profesional, el empleo de la 

formación recibida en la articulación de los conocimientos y en la reorganización y replani-

ficación de las actuaciones socioeducativas. Del mismo modo, los educadores vuelven a ma-

nifestar puntuaciones altas vinculadas a la canalización de la formación cuando se detectan 

carencias, el refuerzo por la adquisición de competencias instrumentales, de competencias 

interpersonales, de competencias sistémicas, de competencias específicas, sin olvidar, la rea-

lización de una autoevaluación de una vez finalizada la formación. No obstante, aparecen 

valores moderados y sin consenso, en cuanto a la participación en programas de formación 

intercentros. 

Volviendo a las diferencias significativas entre variables, cabe subrayar que aparecen una 

vez más diferencias significativas en la variable sexo en cuanto a reforzar la adquisición de 

competencias instrumentales en las sesiones formativas, donde las mujeres muestran más 

interés que los hombres, en este sentido. Por otra parte, se observan diferencias poco signifi-

cativas en la variable edad en cuanto a las observaciones de los participantes que tienen entre 

31 y 40 años y, los que superan los 51 años cuando se trataba de la utilización de la formación 

adquirida para articular los conocimientos teóricos y la práctica socioeducativa. No obstante, 

en la misma variable aparecen diferencias muy significativas entre las observaciones de los 

participantes que tienen entre 41 y 50 años y, los de 20 a 30 años cuando se hablaba —una vez 
más- a consolidar el logro de competencias instrumentales en las sesiones formativas, donde 

los primeros muestran menos predisposición que los segundos. Siguiendo las observaciones 

de la misma variable (edad) se aprecian diferencias poco significativas entre las manifestacio-

nes de los informantes que tienen entre 41 y 50 años y, los que superan los 51 años en cuanto 

a fortalecer la adquisición de competencias interpersonales en dichas sesiones formativas. Y, 

en la misma variable, vuelven a aparecer diferencias poco significativas entre las observacio-

nes de educadores cuando se trataba de afianzar el aprendizaje de competencias específicas 
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que están relacionadas con los saberes y técnicas propias de mi ámbito profesional. Y, para 

concluir, se confirma que en las variables experiencia y formación en Educación Social no se 

detectaron diferencias. 

Para concluir, nos gustaría resaltar que la limitación de esta investigación estriba en la 

necesidad de analizar otras variables que posibiliten profundizar mejor en el liderazgo de los 

Educadores Sociales en la Región de Murcia. Entre ellas, destacamos buscar diferencias en los 

resultados según el sector público o privado de los profesionales, además de desarrollar un 

estudio comparativo con otras comunidades autónomas pioneras, como el caso de Cataluña y 

el País Vasco, donde dicha figura profesional goza de mayor trayectoria y visibilidad entre las 

profesiones sociales como práctica educativa y social. De igual modo, se considera de interés 

complementar los análisis cuantitativos con cualitativos empleando entrevistas semiestructu-

ras o grupos focales con los Educadores Sociales. 
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RESUMEN

Diversas investigaciones reportan hallazgos de au-

mentar el tiempo de instrucción o de horas clase. En 

esta investigación se analizó el efecto de incrementar 

las horas clase a partir del ciclo escolar 2023A en las 

materias del área de Matemáticas del primero y se-

gundo semestre de la Licenciatura en Ingeniería en 

Electrónica y Computación del Centro Universitario 

de los Valles de la Universidad de Guadalajara, Mé-

xico. Se buscó identificar si el incremento de horas 

clase tuvo impacto en indicadores de rendimiento 

académico, así como en la reprobación. Para este 

propósito se consultaron en el Sistema Integral de In-

formación y Administración Universitaria (SIIAU) de 

ABSTRACT

Analysis of The Increase in Teaching Hours for Math-

ematics Modules on the Electronics and Computer En-

gineering Degree Programme 

Several studies report findings on the effectiveness of in-

creasing instruction time or class hours. This research 

analyzed the effect of increasing class hours, starting in 

the 2023A academic year, in mathematics courses for 

the first and second semesters of the Bachelor’s Degree 

in Electronic and Computer Engineering at the Uni-

versity Center of the Valleys of the University of Gua-

dalajara, Mexico. The study sought to determine if the 

increased class hours impacted academic performance 
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la Universidad de Guadalajara, las calificaciones de 

estas materias de los ciclos escolares 2022A, 2022B, 

2023A y 2023B. Teniendo como insumo las califica-

ciones, se compararon resultados de ciclos escolares 

similares antes y después de su implementación. En 

una primera fase se analizaron indicadores acadé-

micos realizando análisis estadísticos de medidas de 

tendencia central, de dispersión y prueba de t de Stu-

dent entre ciclos escolares similares, 2022A y 2023A, 

posteriormente entre los ciclos escolares 2022B y 

2023B. En la segunda fase se analizó la reprobación, 

también comparando los ciclos escolares 2022A y 

2023A, así como 2022B y 2023B, aplicando la prueba 

Chi-Cuadrada. En los análisis estadísticos de las dos 

fases se buscó identificar si hubo mejoría en los indi-

cadores. Se encontraron resultados estadísticamente 

significativos en las dos comparaciones de ciclos es-

colares solo en la materia de Precálculo, mejorando 

los índices relacionados con estadísticos de tendencia 

central como es la media y de dispersión, así como en 

reprobación. En las demás materias los resultados no 

fueron estadísticamente significativos, por lo que se 

puede establecer que el incremento de horas clase no 

mejoró indicadores como son la media, mediana, ni 

la dispersión de las calificaciones, tampoco redujo la 

reprobación en estas materias. 

Palabras Clave: horas clase, reprobación, materias 

de Matemáticas, ingeniería.

indicators and course failure rates. For this purpose, the 

grades for these courses from the 2022A, 2022B, 2023A, 

and 2023B academic years were consulted in the Uni-

versity of Guadalajara’s Integrated University Informa-

tion and Administration System (SIIAU). Using these 

grades, results from similar academic years before and 

after the implementation of the increased class hours 

were compared. In the first phase, academic indicators 

were analyzed using statistical analyses of measures of 

central tendency, dispersion, and Student’s t-tests be-

tween similar academic years, 2022A and 2023A, and 

subsequently between the 2022B and 2023B academic 

years. In the second phase, failure rates were analyzed, 

also comparing the 2022A and 2023A academic years, 

as well as 2022B and 2023B, applying the Chi-square 

test. The statistical analyses in both phases sought to 

identify any improvement in the indicators. Statistical-

ly significant results were found in both comparisons of 

academic years only in the subject of Precalculus, with 

improvements in the indices related to measures of cen-

tral tendency, such as the mean, and dispersion, as well 

as in the failure rate. In the other subjects the results 

were not statistically significant, so it can be established 

that the increase in class hours did not improve indica-

tors such as the mean, median, or dispersion of grades, 

nor did it reduce the failure rate in these subjects.

Keywords: class hours, failure rate, Mathematics 

courses, engineering.

1. INTRODUCCIÓN

Las universidades tienen la responsabilidad de formar profesionales con una sólida prepa-

ración en diferentes campos disciplinares por lo que día a día toman decisiones con las que 

buscan contribuir para lograr este propósito. En el caso del Centro Universitario de los Valles 

(CUValles) de la Universidad de Guadalajara, México, desde su creación en al año 2000 ha 

buscado innovar en los procesos de formación de sus estudiantes, por lo que con frecuencia se 

implementan acciones con este propósito, sin embargo, no siempre se evalúan, por lo que no 
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se conoce su impacto. A lo largo del tiempo se han realizado innumerables estudios que abor-

dan diversos aspectos relacionados con la formación de estudiantes universitarios, entre ellos 

se puede mencionar el realizado por Meroni & Abbiati (2016) quienes identificaron que uno de 

los temas más estudiados es el cómo mejorar las habilidades de los estudiantes, lo cual se hace 

como parte de la responsabilidad de las instituciones educativas, pero también como lo seña-

lan Choi-Lundberg et al. (2020), por las presiones que reciben las universidades, entre ellas 

para realizar cambios curriculares, así como para fomentar el conocimiento, ampliar resulta-

dos y mejorar la calidad del aprendizaje. Entre los estudios realizados, la Organización para 

la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE) ha investigado el desempeño académico 

de los estudiantes en los países que integran este organismo, emitiendo recomendaciones y 

presionando a los gobiernos para tomar acciones, entre ellas, aumentar los tiempos de ins-

trucción para mejorar los logros de los estudiantes en especial en materias como Matemáticas 

y ciencia (Yeşil Dağlı, 2019). Por su parte, Peng (2025) encontró que la investigación se ha cen-

trado en aspectos como la calidad de la enseñanza, la dificultad de los cursos, tamaño de los 

grupos, pero con un menor énfasis en la frecuencia de las clases y la duración de las sesiones. 

Por su parte, Williams & Shapiro (2018) lograron identificar otro aspecto importante que se 

debería tomar en cuenta al tomar decisiones en las universidades, la programación en forma 

consecutiva de múltiples cursos, lo cual es una forma de incrementar las horas clase, genera 

fatiga cognitiva, de igual forma identificaron que la forma en la que se organizan los cursos 

durante el día influye en el desempeño de los estudiantes, situaciones que suelen no consi-

derarse, ya que se suelen priorizar aspectos de carácter administrativo sobre los académicos.

Un elemento de gran relevancia que se ha estudiado en la formación de los estudiantes, es 

el tiempo de permanencia de las aulas y su impacto en los resultados de aprendizaje, lo cual 

es el centro de este estudio, con relación a ello, hay estudios como el realizado por Lavy (2015) 

quien identificó diferencias entre países con relación al tiempo que los estudiantes pasan en 

las escuelas públicas, sin embargo, no encontró evidencia del efecto del tiempo de instrucción 

en el aula en la función de producción educativa, en este mismo contexto Cotti et al. (2018), 

encontraron que pocos estudios analizan el efecto de la frecuencia de las clases en el rendi-

miento académico de los estudiantes en las universidades, por ello cabe reflexionar si al incre-

mentar del tiempo de instrucción, en particular de las materias, se mejora el aprovechamiento 

de los estudiantes y se contribuye a reducir las lagunas en el aprendizaje (Yeşil Dağlı, 2019). 

En el caso del CUValles de la Universidad de Guadalajara, se incrementaron las horas clase en 

materias de Ingeniería en Electrónica y Computación, sin tener al momento una evaluación 

que permita conocer su impacto, situación que suele suceder con frecuencia en las institucio-

nes, de ahí la importancia de realizar este estudio.
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Retomando las investigaciones realizadas relacionadas con esta temática, Rivkin & Schi-

man (2015) encontraron que los estudios que se han centrado en identificar la magnitud 

de la relación que hay entre los logros académicos y el tiempo de enseñanza o instrucción, 

identificaron que depende de la calidad de la enseñanza, el ambiente en el aula, así como de 

la rapidez con la que los estudiantes traducen el tiempo aula en conocimiento adicional. Es 

decir, no es solo el simple hecho de aumentar horas clase o tiempo de instrucción. Resalta lo 

que Cattaneo et al. (2017) consideran, al afirmar que a pesar de que el tiempo de instrucción 

es importante y costoso, hay una poca investigación acerca de la eficiencia de su uso, además 

afirman que las autoridades educativas pensando que los estudiantes que tienen más tiempo 

de instrucción aprenden más, han tomado decisiones para asignar más o menor tiempo de 

instrucción, lo cual desafortunadamente es una creencia común, tal como López-Agudo & 

Marcenaro-Gutiérrez (2022) lo afirman, al señalar que existe la creencia de que entre más 

tiempo pasen los estudiantes en las aulas aprenderán más, sin embargo aseguran que no hay 

evidencia sólida que la sustente, por otra parte, esta afirmación podría evidenciar la forma en 

que se visualiza desde las administraciones la forma en la que se considera debe desarrollarse 

la educación, en este caso con énfasis en la presencialidad en el aula, situación que podría 

analizarse y cuestionarse desde diferentes perspectivas considerando las herramientas tecno-

lógicas y enfoques pedagógicos actuales. 

En contraste Andersen et al. (2016) afirman que el aumento de tiempo de instrucción 

en las aulas incrementa sustancialmente el aprendizaje de los estudiantes, además señalan 

que para muchos gobiernos el incremento de horas de instrucción en el aula es un elemento 

central para mejorar los aprendizajes de los estudiantes, sin embargo, afirman que lo hacen 

sin investigación previa, lo cual como se ha señalado previamente sucede con mucha fre-

cuencia. 

En el caso de Freundl & Wedel (2022) identificaron que la calidad del rol moderador del 

profesor es importante para comprender el efecto del tiempo de instrucción en países en 

desarrollo, el solo incremento de horas de instrucción no tiene un efecto significativo, pero 

la instrucción de parte de un profesor altamente calificado sí genera mejoras. En este sentido 

Wedel (2021) también encontró que hay evidencia reciente que sugieren un efecto positivo 

de la cantidad de instrucción en los logros de los estudiantes. En este hallazgo coincide Lavy 

(2015) quien afirma que el tiempo de instrucción tiene un efecto positivo y significante en los 

logros académicos de los estudiantes. Resulta de interés lo señalado por Woessmann (2021) al 

afirmar que el tiempo de instrucción tiene un efecto positivo significativo en el rendimiento 

estudiantil, que puede ser desde modesto hasta grande.
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Aunado a lo anterior, Huebener et al. (2017) encontraron que el tiempo de instrucción 

que se aumentó, se utilizó para nuevos contenidos de aprendizaje, observando mejoras en el 

desempeño de los estudiantes, sin embargo, los estudiantes con bajo desempeño obtuvieron 

menor beneficio que los de mayor desempeño. 

Con relación al debate si el incremento de horas de instrucción también conocido como 

horas clase impactan en indicadores de rendimiento académico y en la calidad del proceso 

educativo, Colomo et al. (2016) consideran que la calidad del proceso educativo está relacio-

nada con los resultados académicos obtenidos. 

Profundizando en los estudios realizados sobre esta temática, Eze & Misava (2017) encon-

traron que la duración de una clase es un factor de riesgo que influye en la calidad y la eficacia 

de la enseñanza y el aprendizaje en la educación superior. Por su parte, Feito (2020) considera 

que se tienen demasiadas horas de clase presencial, además de que el enfoque de transmitir 

información se puede subir a internet, de lo cual se puede interpretar que asume que las horas 

de clase presencial son para transmitir información. 

Con lo antes mencionado es importante considerar lo que López-Agudo & Marcenaro-

Gutiérrez (2022) encontraron, que el tiempo de instrucción no está relacionado con el des-

empeño académico de los estudiantes, además señalan que la evidencia de la influencia del 

tiempo de instrucción en los logros académicos no es concluyente, ya que en algunas publi-

caciones se establece una influencia positiva del tiempo de instrucción semanal mientras que 

otras señalan un efecto nulo, lo cual consideran se debe a la dificultad de separar el efecto del 

tiempo de instrucción de otras características, es decir que con base en lo encontrado en este 

análisis hay estudios que señalan aspectos positivos y otros más negativos como resultado del 

aumento de horas de instrucción.

Otro aspecto importante por considerar es la duración de las sesiones presenciales, Peng 

(2025) encontró que los estudiantes que tuvieron dos sesiones semanales de 75 minutos tuvie-

ron un rendimiento ligeramente mejor que aquellos que tuvieron tres sesiones semanales de 

50 minutos, en tanto que Cotti et al. (2018) encontraron que la frecuencia más común de clases 

es de dos veces por semana con duración de 75 minutos o tres con duración de 50 minutos. 

En el caso de las sesiones que son una vez por semana estas tienen una duración de 2.5 horas, 

encontrando además que por presiones ajenas los cursos se programan con formatos de una, 

dos o tres sesiones por semana, identificando además que los estudiantes obtuvieron califica-

ciones más altas en las materias con menos clases por semana, observando también que algu-

nas instituciones han reducido la frecuencia o cantidad de clases por semana, incrementando 

el tiempo de duración de ellas. En este aspecto, Diette & Raghav (2018) identificaron que las 



46· International Journal of New Education | Núm. 17

Calderón Mayorga, C., Oliva Ibarra, F.E., Gómez Herrera, M.A., y Calderón Mayorga, M.J. 

universidades ofrecen clases con diferente duración y número de días por semana, en algunas 

de ellas son dos días, en otras tres días, encontrando derivado de esto que no hay diferencia 

en el aprendizaje de los estudiantes, en el caso del CUValles la mayoría de las sesiones son de 

2 horas, siendo dos sesiones semanales en una proporción importante de materias.

En el caso de Sun & Xu (2018) identificaron que las instituciones de educación superior 

ofrecen sus clases de acuerdo con un horario en bloques, colocando los cursos en diferentes 

bloques de tiempo de acuerdo con la disponibilidad de aulas y profesores, de lo cual encon-

traron que esta organización de las clases no impacta los logros de aprendizaje y tampoco 

conducen a resultados superiores o inferiores.

En el caso específico relacionado con las materias del área de Matemáticas, tema de este 

estudio, Meroni & Abbiati (2016) describen cómo se implementó el incremento del tiempo de 

instrucción en Matemáticas, se programó fuera de horarios de clase, buscando que fuera una 

educación remedial para estudiantes de bajo rendimiento y a su vez para fortalecer las habili-

dades de los mejores estudiantes. Por su parte Temple & Mohammed (2020), no encontraron 

diferencias en el desempeño en cursos de Matemáticas entre estudiantes que tuvieron sesio-

nes diarias con estudiantes que solo tuvieron algunas sesiones durante la semana. 

En este caso específico de las Matemáticas, Mendoza (2019) afirma que el tiempo efectivo 

de instrucción es relevante en el desempeño académico de los estudiantes, teniendo mayor 

incidencia sobre los resultados en Matemáticas. 

Con base en lo señalado previamente, el objetivo de esta investigación es identificar si el 

incremento de horas clase en las materias del área de Matemáticas que se cursan en primero 

y segundo semestre de la Licenciatura en Ingeniería en Electrónica y Computación del Centro 

Universitario de los Valles de la Universidad de Guadalajara, México, que se dio a partir del 

ciclo 2023A, ha tenido efectos en indicadores de rendimiento académico relacionados con las 

calificaciones que los estudiantes obtuvieron en estas materias, al igual que en la reprobación, 

partiendo de las calificaciones de los ciclos escolares 2022A, 2022B, 2023A y 2023B, para rea-

lizar un análisis que permita comparar ciclos escolares similares antes y después de su imple-

mentación, con lo cual se tengan elemento que permitan tomar decisiones futuras que incidan 

en una mejora formación de los estudiantes.

2. METODOLOGÍA

El estudio se realizó bajo un enfoque cuantitativo, utilizando un diseño longitudinal, no ex-

perimental, con un enfoque comparativo. Para recabar los datos se contó con la autorización 
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verbal de las autoridades de la institución, cuidando en todo momento la privacidad de es-

tudiantes y profesores de las materias en cuestión. Partiendo de ello, se ingresó al Sistema 

Integral de Información y Administración Universitaria (SIIAU) de la Universidad de Gua-

dalajara, México, para consultar los registros de las calificaciones de las materias de Álgebra 

Lineal, Matemáticas Discretas, Precálculo y Cálculo Diferencial ubicadas en el primero y 

segundo semestre de Ingeniería en Electrónica y Computación del Centro Universitario de 

los Valles de la Universidad de Guadalajara, correspondientes a los ciclos escolares 2022A, 

2022B, 2023A y 2023B, las cuales de pasaron a archivos de Microsoft Excel. Una vez que se 

tuvo esta información se procedió a comparar ciclos similares, uno antes del incremento 

de las sesiones presenciales y el otro una vez que se implementó este cambio, es decir se 

compararon los resultados del ciclo 2022A con los del 2023A y los del ciclo 2022B con los 

del 2023B. Se compararon indicadores de rendimiento académico por materia utilizando 

estadísticos de tendencia central como son media, mediana y moda, al igual que medidas 

de dispersión, entre ellas la desviación estándar y la varianza de las calificaciones. Poste-

riormente se aplicó la prueba t de Student para muestras independientes, para comparar las 

medias de dos grupos que no tienen relación (2022A con 2023A y 2022B con 2023B), con 

esta prueba se buscó identificar si los cambios observados en el rendimiento académico se 

debieron al incremento de horas clase. Posteriormente se analizó la reprobación en cada una 

de estas materias, también comparando el ciclo 2022A con el 2023A y el ciclo 2022B con el 

2023B, en este caso se aplicó la prueba Chi cuadrada a los resultados de reprobación para 

identificar si el incremento de las horas clase impactó este indicador, esta prueba se aplicó 

para poder determinar si los cambios observados fueron estadísticamente significativos. El 

análisis estadístico se realizó en su totalidad con Microsoft Excel. 

3. RESULTADOS

Las materias que se analizaron de Ingeniería en Electrónica y Computación se presentan en 

la tabla 1.

Tabla 1. Materias analizadas por ciclo escolar

Semestre Materia 2022A 2022B 2023A 2023B

Primer semestre

Precálculo √ √ √ √

Álgebra Lineal √ √ √ √

Matemáticas Discretas √ √ √ √

Segundo semestre Cálculo Diferencial √ √ √ √
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3.1. Análisis de indicadores de rendimiento académico de los ciclos escolares 2022A 
y 2023A

El primer aspecto que se analizó fue el promedio (media) que se obtuvo en cada materia, en la 
tabla 2 se pueden observar los promedios de los ciclos escolares 2022A y 2023A.

Tabla 2. Promedios de calificaciones de las materias ciclos 2022A y 2023A

Materias
Promedios por ciclo escolar

2022A 2023A

Precálculo 41.9 73.6

Álgebra Lineal 45.8 50.6

Matemáticas Discretas 78.3 52.6

Cálculo Diferencial 55.7 69.4

Se logra identificar que los promedios de calificaciones del ciclo 2023A aumentaron, con 
relación al ciclo escolar 2022A, excepto en la materia de Matemáticas Discretas.

Con relación al análisis de estadísticos de tendencia central, en la tabla 3, se presentan los 

obtenidos de los ciclos escolares 2022A y 2023A.

Tabla 3. Medidas de tendencia central de las calificaciones ciclos 2022A y 2023A

Álgebra Lineal Matemáticas Discretas Precálculo Cálculo Diferencial

2022A 2023A 2022A 2023A 2022A 2023A 2022A 2023A

Media 45.8 50.6 78.2 52.6 41.9 73.6 55.7 69.4

Mediana 62 62.5 80 61 60 90 65.5 78.5

Moda 0 81 75 20 0 93 0 0

Se observa que la media se incrementó en 31.7 puntos en la materia de Precálculo. Tam-
bién se registró una mejora de 13.7 puntos en Cálculo Diferencial y de 4.8 puntos en Álgebra 
Lineal. El contraste se tuvo un descenso en la media de 25.6 puntos en Matemáticas Discretas. 

En lo correspondiente a la mediana, se observa el aumento en Precálculo 30 puntos, en 
Cálculo Diferencial 13 puntos y en Álgebra Lineal solo 0.5 puntos, en tanto que en Matemá-
ticas Discretas bajó 19 puntos.

Con relación a la moda, en el ciclo 2022A se observa un valor de 0 en Álgebra Lineal y Pre-
cálculo, lográndose el cambio a 81 y 93 en el ciclo 2023A, respectivamente. En tanto que Cálculo 
Diferencial e Integral permaneció sin cambio en 0 y en Matemáticas Discretas bajó de 75 a 20.
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Con el fin de identificar la dispersión de los datos, se presentan en la tabla 4, los valores 

de la desviación estándar, la varianza y el rango de las calificaciones de las materias, corres-

pondiente a los ciclos escolares 2022A y 2023A.

Tabla 4. Medidas de dispersión de calificaciones ciclos 2022A y 2023A

Álgebra Lineal Matemáticas Discretas Precálculo Cálculo Diferencial

2022A 2023A 2022A 2023A 2022A 2023A 2022A 2023A

Desviación estándar 34.87 28.88 7.37 28.21 36.07 32.60 36.92 26.81

Varianza 1216.45 834.4 54.31 796.04 1301.21 1063.182 1363.29 718.89

Rango 100 88 31 98 100 100 100 95

Calificación máxima 100 88 91 98 100 100 100 95

Calificación mínima 0 0 60 0 0 0 0 0

Se observa que la desviación estándar en la materia de Cálculo Diferencial se redujo 10.11 

puntos, situación observada también en la varianza. En la materia Álgebra Lineal bajó 5.99 pun-

tos y en Precálculo 3.47 puntos. En Matemáticas Discretas se observa un incremento de 20.84 

puntos. Partiendo de la situación que originó este estudio, con el incremento de las horas clase 

los valores de las medidas de dispersión mejoraron en tres materias, por lo que nos permite co-

nocer que las calificaciones están menos dispersas con relación a la media.

En lo que corresponde al rango se observa que en Matemáticas Discretas aumentó 67 

puntos. Cabe resaltar que en 7 casos la calificación mínima fue de 0, situación que puede tener 

diversos orígenes los cuales no se abordaron en este estudio.

Con el fin de determinar si las diferencia en las medias de los dos ciclos escolares es es-

tadísticamente significativa, se aplicó la prueba t de Student, los resultados se presentan a 

continuación en la tabla 5.

Tabla 5. Comparativo de medias y prueba t de Student ciclos 2022A y 2023A

Materia
Media 
2022A

Media 
2023A

Diferencia 
entre medias

Estadístico t Valor p Decisión α=0.05

Álgebra Lineal 45.8 50.6 4.8 -0.623 0.535 No significativa

Matemáticas Discretas 78.2 52.6 -25.6 4.989 0.00001 Significativa

Precálculo 41.9 73.6 31.7 -4.052 0.0001 Significativa

Cálculo Diferencial 55.7 69.4 13.7 -1.629 0.108 No significativa
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Se aplicó la prueba t de student para muestras independientes para comparar las califica-

ciones de los ciclos 2022A y 2023A y con ello poder establecer si el incremento en las horas 

clase tuvo un efecto estadísticamente significativo en ellas. Con base en la información de la 

tabla 5, se observa que en los casos de Matemáticas Discretas y Precálculo los resultados ob-

tenidos con esta prueba son estadísticamente significativos.

2.2. Análisis de indicadores de rendimiento académico los ciclos escolares 2022B y 
2023B

A continuación, se presentarán los resultados correspondientes a la comparación de los re-

sultados obtenidos de las mismas materias, pero ahora comparando los ciclos 2022B y 2023B, 

esto se hizo considerando que estos ciclos escolares suelen presentar condiciones similares.

En la tabla 6 se presentan los resultados de las medidas de tendencia central.

Tabla 6. Medidas de tendencia central de las calificaciones ciclos 2022B y 2023B

Medida
Álgebra Lineal Matemáticas Discretas Precálculo Cálculo Diferencial

2022B 2023B 2022B 2023B 2022B 2023B 2022B 2023B

Media 65.77 58.01 66.35 65.65 66.63 79.5 64.26 48.81

Mediana 72.5 60.5 76.5 70 72 86 71 65

Moda 100 60 0 60 73 100 90 0

Se puede observar que la media se incrementó en el ciclo 2023B en la materia de Precál-

culo aumentando 12.87 puntos, en tanto que en Álgebra Lineal disminuyó 7.76 puntos, en 

Matemáticas Discretas 0.7 puntos y en Cálculo Diferencial disminuyó 15.45 puntos.

Por otra parte, con relación a la mediana se observa un aumento de 14 puntos en Precálcu-

lo, y una reducción de 12 puntos en Álgebra Lineal y de 6 puntos en Cálculo. En Matemáticas 

Discretas bajó 6.5 puntos.

Con relación a la moda, se observa mejora en Precálculo y en Matemáticas Discretas en el 

ciclo 2023B, empeorando el valor en las demás materias, siendo Cálculo Diferencial e Integral 

el peor caso al ser 0 la moda en 2023B.

Con relación a las medidas de dispersión, se presentan en la tabla 7, los valores de la des-

viación estándar, la varianza y el rango de las calificaciones de las materias correspondiente a 

los ciclos escolares 2022B y 2023B.
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Tabla 7. Medidas de dispersión de las calificaciones ciclos 2022B y 2023B

Álgebra Lineal Matemáticas Discretas Precálculo Cálculo Diferencial

2022B 2023B 2022B 2023B 2022B 2023B 2022B 2023B

Desviación estándar 27.83 27.04 32.12 24.27 24.02 25.18 27.88 34.30

Varianza 774.96 731.18 1031.98 589.21 577.38 634.13 777.32 1176.78

Rango 100 100 100 100 100 100 90 100

Calificación máxima 100 100 100 100 100 100 90 100

Calificación mínima 0 0 0 0 0 0 0 0

Se puede observar que la desviación estándar en el ciclo 2023B bajó 7.85 puntos en Ma-

temáticas Discretas, en Álgebra Lineal bajó 0.79, disminución que también se observa en la 

varianza. En contraste en Cálculo Diferencial aumentó 6.42 puntos y en Precálculo 1.16 pun-

tos, en estos dos últimos casos refleja una mayor dispersión de calificaciones con relación a 

la media.

Con relación al rango, este se mantuvo en el valor máximo de cien, excepto en la materia 

de Cálculo Diferencial en el ciclo 2022B. Situación contrastante con lo que se presentará más 

adelante del documentó en al análisis de la reprobación.

Al igual que como se hizo en los ciclos A, también se aplicó la la prueba t Student a los 

ciclos 2022B y 2023B, lo cual se presenta en la tabla 8.

Tabla 8. Comparativo de medias y prueba t de student ciclos 2022B y 2023B

Materia
Tipo de 

prueba

Media 

2022B

Media 

2023B

Diferencia 

entre medias
Estadístico t Valor p Decisión α=0.05

Álgebra Lineal Estándar 65.80 58.01 7.79 1.720 0.0875 No significativo

Matemáticas Discretas Welch 66.35 65.57 -0.78 0.147 0.8835 No significativo

Precálculo Estándar 66.62 79.5 12.88 -2.809 0.0058 Significativo

Cálculo Diferencial Welch 64.26 48.82 -15.44 1.885 0.0648 No significativo

Se observa que la materia de Precálculo es la única materia que registró un impacto es-

tadísticamente significativo relacionado con el incremento que las horas clase pudo tener en 

esta situación.

Una vez que se han analizado los dos casos, la comparación entre los resultados de los 

ciclos escolares 2022A y 2023A, así como 2023B y 2023B, en la tabla 9, se presenta la compa-

ración entre los resultados obtenidos.
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Tabla 9. Comparativo de medias y significancia entre ciclos A y B

Materias
2022A y 2023A 

Diferencia en medias
Significancia

2022B y 2023B 
Diferencia en medias

Significancia

Álgebra Lineal +4.8 No Significativa -7.79 No significativa

Matemáticas Discretas -25.6 Disminución significativa -0.78 No significativa

Precálculo +31.7 Avance significativo +12.88 Avance significativo

Cálculo Diferencial +13.7 No significativa -15.44 No significativa

Con base en los análisis realizados, es posible señalar que en la materia de Precálculo 

se observó un impacto favorable y significativo con el incremento de las horas clase en las 

comparaciones de ciclos escolares A y que puede vincularse. Por otra parte, los resultados 

observados en las otras materias no son significativos, por lo que se puede considerar que el 

impacto favorable del incremento de horas clase en Precálculo fue un caso particular de esta 

materia, pudiendo existir la posibilidad de que otros factores no considerados en este estudio 

hayan influido en este resultado.

2.3. Análisis de reprobación

Con el propósito de tener una mejor perspectiva sobre el impacto del incremento de las horas 

clase a partir del ciclo escolar 2023A, se comparó la reprobación en las materias entre los ciclos 

escolares 2022A y 2023A, así como entre los ciclos escolares 2022B y 2023B. Es importante 

señalar que la escala de calificaciones utilizada es de 0 a 100, en la cual se considera una califi-

cación reprobatoria si los valores se encuentran entre 0 y 59 y aprobatoria si los valores están 

entre 60 y 100.

En la tabla 10 se presentan los porcentajes de reprobación que se registraron en las materias.

Tabla 10. Comparativo de porcentajes de reprobación entre ciclos A y B

Materias 2022A 2023A Diferencia 2022B 2023B Diferencia

Álgebra Lineal 45.71 36.11 -9.6 22.22 14.28 -7.94

Matemáticas Discretas 0 33.33 33.33 22.97 20.54 -2.43

Precálculo 40.54 16.66 -23.88 23.07 7.35 -15.72

Cálculo Diferencial 30.55 14.28 -16.27 21.73 31.57 9.84

Se observa que en el caso de los ciclos A, la reprobación en Matemáticas Discretas se in-

crementó 33.33 % puntos porcentuales, disminuyó 23.88 % en Precálculo, 16.27 % en Cálculo 
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Diferencial y 9.6 % en Álgebra Lineal. En los ciclos B, la mayor disminución fue de 15.72 % en 

Precálculo, incrementándose 9.8 % en Cálculo Diferencial.

Con el fin de establecer si los porcentajes de reprobación difieren en forma significati-

va como consecuencia del incremento de las horas clase entre los ciclos escolares 2022A y 

2023A, así como entre los ciclos escolares 2022B y 2023B, se aplicó la prueba Chi-Cuadrada 

en ambos casos.

En la tabla 11 se presentan los resultados correspondientes a los ciclos escolares 2022A 

y 2023A.

Tabla 11. Comparativo de resultados prueba Chi cuadrada para la reprobación ciclos A

 % Reprobación Grados de 

libertad
χ2 p Decisión α=0.05

Materias 2022A 2023A

Álgebra Lineal 45.71 36.11 1 0.677 0.4105 No significativa

Matemáticas Discretas 0 33.33 1 14.63 0.00013 Significativa

Precálculo 40.54 16.66 1 5.57 0.0187 Significativa

Cálculo Diferencial 30.55 14.28 1 2.32 0.1274 No significativa

Como se observa, en Precálculo la reducción de la reprobación es estadísticamente signi-

ficativa, se redujo 23.88 %, los datos estadísticos obtenidos y p permiten confirmar el impacto 

positivo del incremento de horas clase en la reducción de la reprobación en esta materia. En 

contraste en Matemáticas Discretas la reprobación aumentó 33.33 % confirmando que la si-

tuación empeoró con los valores de y p. 

Por otra parte la reducción del 16.27 % en Cálculo Diferencial y del 9.6 % en Álgebra Lineal 

no son estadísticamente significativos., por lo que en el caso de estas dos últimas materias 

los cambios observados pudieron deberse también a factores no considerados en este estudio.

A continuación, en la tabla 12, se presentan los resultados de la aplicación de la misma 

prueba Chi-cuadrada a las materias en los ciclos escolares 2022B. y 2023B.

Tabla 12. Comparativo de resultados prueba Chi cuadrada para la reprobación ciclos B

 % Reprobación
Grados de 

libertad
χ2 p Decisión α=0.05

Materias 2022B 2023B

Álgebra Lineal 22.22 14.28 1 0.08979 0.175 No significativo

Matemáticas Discretas 22.97 20.54 1 0.1269 0.72167 No significativo

Precálculo 23.07 7.35 1 5.99 0.01438 Significativo

Cálculo Diferencial 21.73 31.57 1 0.6901 0.40613 No significativo
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Considerando la información de la tabla 12, podemos observar que la disminución de la 

reprobación en Precálculo es estadísticamente significativa, lo cual coincide con los ciclos 

escolares A, por lo que se puede considerar que el incremento de horas clase tuvo un impacto 

positivo.

En los casos de Álgebra Lineal, Matemáticas Discretas y Cálculo Diferencial es posible 

afirmar que el impacto del incremento de las horas clase no fue estadísticamente significativo, 

sin embargo, como se ha señalado previamente en estos resultados pudieron incidir factores 

que no se contemplaron en este estudio.

3. DISCUSIÓN

Con base en los hallazgos de este estudio se puede afirmar que el solo hecho de incrementar 

las horas clase en las materias de Precálculo, Álgebra Lineal, Matemáticas Discretas y Cálculo 

Diferencial de Ingeniería en Electrónica y Computación del CUValles, no fue suficiente para 

que se lograran mejoras en todas las materias, lo cual contrasta con lo que Araujo et al. (2018) 

y Lavy (2018) señalan, ya que afirman que sí se logra un efecto positivo con esta acción. 

Es importante resaltar que la materia de Precálculo es la única en la que se observó una 

mejora en los ciclos A y B, en esta materia se mejoraron los promedios como los índices de 

reprobación. En contraste, lo cual es importante resaltarlo, en las materias de Cálculo Diferen-

cial y Álgebra Lineal los resultados estadísticos no fueron estadísticamente significativos, por 

lo que no se puede atribuir lo observado en estas materias al incremento de las horas clase.

Llama la atención lo encontrado en el análisis de los resultados de la materia de Matemá-

ticas Discretas en el ciclo 2023A, ya que suele pensarse que una mayor cantidad de horas clase 

genera mejoras en los indicadores que son la esencia de este estudio, situación de la que partió 

esta situación en el CUValles, sin embargo, se observó lo opuesto, es decir los indicadores 

empeoraron, dando razón a lo que Wedel (2021) quien afirma que el exceso de información 

puede perjudicar al estudiante. Cabe señalar que en los procesos educativos inciden muchos 

factores, por lo que también lo señalado por este autor vale la pena tomarlo con reserva.

Vale la pena resaltar que esta situación de esta materia no se observó en los ciclos B, por 

lo que existe la posibilidad de que se hayan presentado situaciones no consideradas en este 

estudio que hayan ocasionado estos resultados.

Con relación a las limitantes del estudio, se pueden considerar no incluir factores que 

pudieron incidir en los resultados observados, entre ellos, cambio de profesor, de criterios 
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de evaluación, de igual forma falta de capacitación, experiencia y perfil de los profesores 

asignados a estas materias, al igual que los antecedentes académicos de los estudiantes, dado 

que estas materias son de los primeros dos semestres y los estudiantes tienen poco tiempo 

de haber terminado el bachillerato, en particular la formación previa en materias del área de 

Matemáticas, factores que constituyen una oportunidad para su inclusión en futuros estudios 

ya que sin duda inciden en los indicadores analizados

De cualquier forma, se puede sugerir a la institución que el incremento de horas clase sin 

establecer otras acciones o considerar factores como los señalados en el párrafo anterior no 

genera mejoras en indicadores de rendimiento académico ni en la reprobación en las mate-

rias de Matemáticas de los dos primeros semestres. Por lo encontrado en este estudio, para 

Precálculo sí se puede sugerir continuar con las horas que se establecieron al incrementar las 

horas clase, esto por las mejoras observadas, pero también vale la pena considerar los demás 

factores señalados previamente lo cual incidirá en mejores resultados no solo en esta materia 

si no también en las demás dado que esta materia tiene como propósito subsanar deficiencias 

en la formación básica de Matemáticas para que con ello se tengan mejores aprendizajes, ren-

dimiento académico y menor reprobación en las materias de esta área.

Por lo antes expuesto, en futuras investigaciones se sugiere incluir los aspectos señalados 

en los párrafos anteriores, así como el conocer la percepción de los actores principales de es-

tos cambios, estudiantes y profesores. Por otra parte, valdría la pena integrar en los estudios 

a todas las materias para de esta manera tener una visión completa de la situación, todo ello 

para que las acciones que se implementen tengan los efectos buscados, es decir mejorar la for-

mación de los estudiantes. De igual forma, en los casos en los que los resultados no mostraron 

mejoras en el rendimiento ni en la reprobación, sería adecuado valorar por la institución brin-

dar capacitación específica a los profesores que les proporcionen herramientas para mejorar 

estos indicadores, así como el fortalecimiento del programa de tutorías para atender aspectos 

académicos y personales de los estudiantes.

4. CONCLUSIONES

Los principales hallazgos encontrados en este estudio, relacionados con el impacto del incre-

mento de las horas clase que se implementó a partir del ciclo 2023A en las materias de Álgebra 

Lineal, Matemáticas Discretas, Precálculo y Cálculo Diferencial, difieren con estudios como 

el de Lavy (2018) quien sugiere que al aumentar el tiempo de instrucción se logran mejoras 

en el rendimiento académico, ya que con los resultados de esta investigación se observó que 
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esto no se presenta siempre. Cabe resaltar que la materia de Precálculo es la única que podría 

coincidir con lo señalado por los autores mencionados previamente, ya que en esta materia 

se observó una mejoría en los promedios, así como en la disminución de la reprobación. Estas 

mejoras pueden ayudarnos a establecer que al incrementar las horas clase, se obtienen estos 

beneficios. Por otra parte, el caso opuesto lo encontramos en las materias de Álgebra Lineal y 

Cálculo Diferencial. En el caso de Matemáticas Discretas resalta el deterioro que se observó en 

el ciclo escolar 2023A. Esto podría llevarnos a considerar que el efecto negativo se relaciona 

con el incremento de las horas clase, generando un impacto negativo en el rendimiento acadé-

mico y por ende también en reprobación, como lo señaló Wedel (2021), un exceso de informa-

ción puede afectar en forma negativa a los estudiantes. Por otra parte, es importante señalar 

que existe la posibilidad que estos resultados se deban a variables que no fueron incluidas en 

este estudio y que inciden en el rendimiento de los estudiantes, como pueden ser el cambio de 

profesor, sobre todo porque esta situación ya no se observó en los ciclos B. Entre las limitan-

tes importante que vale la pena considerar es la no inclusión en este estudio de otros factores 

que inciden en rendimiento académico y reprobación, entre ellos aspectos relacionados con 

los profesores, como son, estrategias didácticas utilizadas, la capacitación e incluso el estilo de 

trabajo de ellos. Otra situación por considerar es la diferencia académica entre los estudiantes 

que ingresan en los ciclos A y en los B, además de indagar la percepción de los estudiantes y 

de los profesores sobre el impacto del incremento de horas clase en las materias de Matemáti-

cas e incluso extenderlo a todas las materias que cursan, lo cual, junto con los demás aspectos 

señalados, podrían considerarse en futuras investigaciones.
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RESUMEN

Las perspectivas del profesorado respecto a la in-

clusión educativa del alumnado con Trastorno del 

Espectro Autista (TEA) constituyen un factor deter-

minante para el desarrollo de prácticas inclusivas 

efectivas en contextos escolares ordinarios. Este es-

tudio tiene como objetivo analizar el estado actual de 

la investigación científica internacional sobre las per-

cepciones, barreras, competencias, experiencias y ne-

cesidades formativas del profesorado en relación con 

la inclusión educativa del alumnado con TEA. Meto-

dología: Se realizó una revisión sistemática de la li-

teratura siguiendo las directrices PRISMA, mediante 

búsquedas en Web of Science, Scopus, ScienceDirect 

y Google Scholar. Se analizaron estudios publicados 

entre 2001 y 2025, aplicando criterios de inclusión y 

exclusión previamente definidos. El corpus final que-

dó constituido por 43 artículos científicos. Los datos 

fueron organizados mediante una matriz analítica y 
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Teacher Perspectives on Inclusive Education for Stu-

dents with Autism Spectrum Disorder: Systematic Re-

view (2006-2025)

Teachers’ perspectives on the educational inclusion of 

students with Autism Spectrum Disorder (ASD) consti-

tute a key factor in the development of effective inclu-

sive practices in mainstream educational settings. This 

study aims to analyze the current state of international 

scientific research regarding teachers’ perceptions, bar-

riers, competencies, experiences, and training needs re-

lated to the educational inclusion of students with ASD. 

Methodology: A systematic literature review was con-

ducted following PRISMA guidelines through searches 

in Web of Science, Scopus, ScienceDirect, and Google 

Scholar. Studies published between 2001 and 2025 were 

analyzed using previously established inclusion and 

exclusion criteria. The final corpus consisted of 43 scien-

ISSN: 2605-1931 ·Núm. 17 - Julio 2026 · Págs. 59-81

Es
ta

 o
br

a 
es

tá
 b

aj
o 

lic
en

ci
a 

in
te

rn
ac

io
na

l C
re

at
iv

e 
Co

m
m

on
s R

ec
on

oc
im

ie
nt

o-
N

oC
om

er
ci

al
-C

om
pa

rti
rIg

ua
l 4

.0
.

Perspectivas del profesorado sobre la inclusión 
educativa del alumnado con Trastorno del Espectro 
Autista: revisión sistemática (2001-2025)

Enviado: 18 de mayo de 2026 / Aceptado: 10 de julio de 2026 / Publicado: 31 de julio de 2026

JOSÉ JESÚS SÁNCHEZ AMATE
Universidad de Almería, España

jsa819@ual.es
 0000-0003-0124-4579

ANTONIO LUQUE DE LA ROSA
Universidad de Almería, España

aluque@ual.es
 0000-0001-7981-029X

DOI 10.24310/ijne.17.2026.24128

mailto:jsa819%40ual.es%20?subject=
https://orcid.org/0000-0003-0124-4579
https://orcid.org/0000-0003-0124-4579
mailto:aluque%40ual.es%20?subject=
https://orcid.org/0000-0001-7981-029X
https://orcid.org/0000-0001-7981-029X
https://doi.org/10.24310/ijne.17.2026.24128


60· International Journal of New Education | Núm. 17

José Jesús Sánchez Amate y Antonio Luque de la Rosa

examinados a través de análisis temático cualitativo. 

Resultados: Los hallazgos muestran una predisposi-

ción generalmente favorable del profesorado hacia la 

inclusión educativa del alumnado con TEA, aunque 

condicionada por barreras relacionadas con forma-

ción insuficiente, escasez de recursos, apoyos limita-

dos y dificultades organizativas. Asimismo, se identi-

ficó una relación positiva entre formación específica, 

autoeficacia docente y actitudes inclusivas más fa-

vorables. Discusión y conclusiones: Los resultados 

evidencian la necesidad de fortalecer la formación 

docente, incrementar apoyos escolares y consolidar 

culturas institucionales inclusivas que favorezcan 

respuestas educativas más ajustadas a la diversidad 

presente en las aulas ordinarias.

Palabras Clave: Inclusión educativa, trastorno del 

espectro autista, profesorado, educación inclusiva, 

formación docente, educación ordinaria, percepcio-

nes docentes.

tific articles. Data were organized through an analyt-

ical matrix and examined using qualitative thematic 

analysis. Results: Findings reveal generally favorable 

teacher attitudes toward the educational inclusion of 

students with ASD, although these perceptions are 

conditioned by barriers related to insufficient training, 

limited resources, lack of support, and organizational 

constraints. A positive relationship was also identified 

between specialized training, teacher self-efficacy, and 

more favorable inclusive attitudes. Discussion and con-

clusions: The findings highlight the need to strength-

en teacher training, increase school support systems, 

and consolidate inclusive institutional cultures capable 

of providing educational responses better adjusted to 

classroom diversity.

Keywords: Educational inclusion, autism spectrum 

disorder, teachers, inclusive education, teacher educa-

tion, mainstream education, teacher perceptions.

1. INTRODUCCIÓN

La inclusión educativa del alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA) constituye uno 

de los principales desafíos contemporáneos de los sistemas educativos internacionales debido 

al aumento progresivo de diagnósticos, la creciente presencia de este alumnado en contextos 

ordinarios y la necesidad de garantizar experiencias educativas equitativas y participativas. 

El TEA es una condición del neurodesarrollo caracterizada por diferencias persistentes en la 

comunicación e interacción social, así como por patrones restringidos y repetitivos de com-

portamiento, presentando una elevada heterogeneidad individual en términos de necesidades 

de apoyo y funcionamiento adaptativo (American Psychiatric Association, 2022). Esta diversi-

dad implica importantes desafíos pedagógicos para las escuelas ordinarias, especialmente en 

aquellos sistemas educativos que han asumido la educación inclusiva como principio organi-

zador de las políticas escolares y del derecho a la educación.

Durante las últimas décadas, organismos internacionales y marcos legislativos suprana-

cionales han promovido una transformación sustancial en la comprensión de la educación 
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del alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo. La Declaración de Salamanca 

representó un punto de inflexión al defender el derecho de todos los estudiantes a ser edu-

cados en entornos ordinarios, independientemente de sus características individuales, subra-

yando la necesidad de adaptar las escuelas a la diversidad del alumnado (UNESCO, 1994). 

Posteriormente, la Convención sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad reforzó 

este planteamiento al reconocer explícitamente el derecho a una educación inclusiva (United 

Nations, 2006). Como consecuencia, el alumnado con TEA ha experimentado una presencia 

creciente en centros ordinarios, transformando progresivamente las dinámicas organizativas 

y pedagógicas de las aulas.

En este contexto, el profesorado ocupa una posición central en los procesos de inclu-

sión educativa, dado que las experiencias escolares del alumnado con TEA dependen en gran 

medida de las percepciones, conocimientos, expectativas y prácticas implementadas por los 

docentes. Diversos estudios han evidenciado que las actitudes y creencias del profesorado 

representan uno de los factores más determinantes para favorecer o dificultar experiencias in-

clusivas efectivas (Humphrey y Symes, 2013; Roberts y Simpson, 2016). La percepción docente 

influye directamente en variables fundamentales como las oportunidades de participación, la 

implementación de ajustes educativos y el bienestar general del alumnado con TEA dentro 

del aula ordinaria (Goodall, 2015). En consecuencia, comprender cómo perciben los docentes 

los procesos de inclusión educativa resulta esencial para fortalecer las políticas escolares y 

mejorar las prácticas pedagógicas dirigidas a este colectivo.

La inclusión del alumnado con TEA presenta retos pedagógicos particularmente com-

plejos debido a la amplitud y variabilidad de las necesidades individuales presentes dentro 

del espectro autista. Diversos estudios muestran que el profesorado identifica dificultades 

relacionadas con la comunicación social, la flexibilidad cognitiva, la regulación emocional, 

la sensibilidad sensorial y la gestión de determinadas conductas dentro del aula ordinaria 

(Emam y Farrell, 2009; Symes y Humphrey, 2012). Aunque muchos profesionales muestran 

predisposición favorable hacia la inclusión, frecuentemente emergen sentimientos de insegu-

ridad derivados de la insuficiente formación especializada y de la percepción de no disponer 

de competencias suficientes para responder eficazmente a las necesidades del alumnado con 

TEA (Hutchinson, 2022).

La literatura científica ha puesto de manifiesto que la formación docente constituye uno 

de los elementos más estrechamente asociados con percepciones positivas hacia la inclusión 

educativa. Los profesores que han recibido formación específica sobre TEA o que cuentan 

con experiencias previas de trabajo con estudiantes autistas suelen mostrar mayores niveles 
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de confianza profesional, autoeficacia y disposición hacia metodologías inclusivas (Bolourian 

et al., 2022). Sin embargo, múltiples investigaciones coinciden en señalar que gran parte del 

profesorado continúa percibiendo carencias significativas relacionadas con la respuesta edu-

cativa al alumnado con TEA (Long y Simpson, 2017). Esta situación revela una contradicción 

relevante entre las expectativas institucionales asociadas a la inclusión y los recursos forma-

tivos realmente disponibles para los docentes.

Junto con las necesidades formativas, las investigaciones internacionales han identificado 

diversas barreras estructurales y organizativas que condicionan las experiencias inclusivas 

del profesorado. Entre las dificultades más recurrentemente señaladas se encuentran la insufi-

ciencia de recursos especializados, la elevada ratio de estudiantes, la limitada coordinación in-

terdisciplinar y la ausencia de apoyos permanentes dentro del aula ordinaria (Emam y Farrell, 

2009; Humphrey y Symes, 2013). Asimismo, algunos estudios sugieren que las percepciones 

docentes varían según factores como los años de experiencia profesional, el nivel educativo, 

el contexto institucional y las oportunidades de desarrollo profesional recibidas (Bolado Peña 

et al., 2025). Estas evidencias sugieren que la inclusión educativa del alumnado con TEA debe 

interpretarse como un fenómeno multidimensional en el que convergen factores pedagógicos, 

organizativos y personales.

A pesar del creciente interés científico por esta cuestión, la investigación existente con-

tinúa mostrando una considerable fragmentación temática. Numerosos estudios se han cen-

trado en variables aisladas, tales como las actitudes docentes, las barreras percibidas, las es-

trategias de intervención o las necesidades de formación, dificultando la construcción de una 

visión integrada sobre cómo experimenta realmente el profesorado la inclusión educativa del 

alumnado con TEA (Roberts y Simpson, 2016). Esta necesidad resulta especialmente relevan-

te si se considera el incremento sostenido de estudiantes con TEA escolarizados en centros 

ordinarios y la creciente presión sobre los sistemas educativos para garantizar procesos de 

inclusión efectivos.

A la luz de la creciente producción científica sobre inclusión educativa y de la ausencia 

de revisiones integradoras recientes centradas específicamente en las perspectivas docentes 

sobre la inclusión del alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA), este estudio tiene 

como objetivo clarificar el estado actual de la evidencia científica internacional sobre las per-

cepciones, barreras, necesidades formativas, competencias y prácticas inclusivas desarrolla-

das por docentes en contextos de educación obligatoria. Mediante una revisión sistemática de 

la literatura publicada entre 2001 y 2025, este trabajo pretende desarrollar una comprensión 

más integrada de cómo el profesorado experimenta los procesos de inclusión educativa del 
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alumnado con TEA e identificar futuras líneas de investigación capaces de fortalecer prácticas 

educativas más inclusivas.

2. MATERIAL Y MÉTODO

El objetivo principal de este estudio es ofrecer una revisión internacional de las investiga-

ciones científicas desarrolladas sobre las perspectivas del profesorado en relación con la in-

clusión educativa del alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA), con el propósito 

de comprender y delimitar el estado actual del conocimiento científico sobre esta temática, 

identificando nuevas líneas de investigación que contribuyan al fortalecimiento de prácticas 

educativas inclusivas en contextos escolares ordinarios. Las preguntas de investigación que 

orientan este estudio son las siguientes:

•	 ¿Qué estudios se encuentran disponibles sobre las perspectivas del profesorado res-

pecto a la inclusión educativa del alumnado con TEA en los últimos años (2001-2025)?

•	 ¿Ha aumentado la producción científica sobre esta temática en los últimos años?

•	 ¿Qué formación recibe el profesorado para favorecer la inclusión educativa del alum-

nado con TEA?

•	 ¿Cómo percibe el profesorado los procesos de inclusión del alumnado con TEA?

•	 ¿Qué ideas han sido abordadas por la investigación científica respecto a las perspecti-

vas docentes sobre inclusión educativa?

•	 ¿Qué barreras y desafíos identifica el profesorado en los procesos inclusivos?

•	 ¿Qué competencias profesionales posee o necesita desarrollar el profesorado para fa-

vorecer una inclusión efectiva?

Para responder a este objetivo y a estas preguntas de investigación, se realizaron búsque-

das en Web of Science (WoS) y Scopus, cerradas a fecha de septiembre de 2025. Siguiendo las 

recomendaciones metodológicas de las directrices PRISMA (Page et al., 2021), la ecuación de 

búsqueda utilizada fue la siguiente: [autis OR ASD OR “autism spectrum disorder”] (Title) 

AND [teacher OR educator* OR school staff] (Title) AND [inclus* OR mainstream education 

OR ordinary school] (Title) AND [attitude* OR perception* OR perspective* OR belief* OR 

experience*] (Title)**. Posteriormente, utilizando los mismos parámetros, la búsqueda se am-

plió a dos bases de datos adicionales: ScienceDirect y Google Scholar. Las búsquedas fueron 

restringidas al periodo comprendido entre 2001 y 2025, con el propósito de trazar la evolución 

de la investigación científica publicada sobre inclusión educativa, TEA y profesorado durante 

un periodo suficientemente amplio.
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Con el fin de garantizar la validez del proceso de revisión, se establecieron criterios cla-

ros de inclusión y exclusión. Únicamente se consideraron artículos científicos publicados en 

revistas indexadas localizadas en las bases de datos seleccionadas (Web of Science, Scopus, 

ScienceDirect y Google Scholar) entre 2001 y 2025, siempre que abordaran explícitamente 

las perspectivas, experiencias, actitudes, barreras, competencias o necesidades formativas del 

profesorado respecto a la inclusión educativa del alumnado con TEA. Inicialmente, se locali-

zaron 214 registros. Tras excluir aquellos documentos que no constituían artículos científicos 

o no abordaban específicamente el objeto de estudio (véase Figura 1. Diagrama de flujo), el 

número final quedó reducido a 29 artículos válidos en las dos bases de datos inicialmente 

seleccionadas. Se excluyeron revisiones narrativas, editoriales, documentos no académicos y 

estudios que mencionaban el TEA sin ofrecer un análisis sustantivo de las perspectivas docen-

tes sobre inclusión educativa. Debido al carácter específico del objeto de estudio y al número 

relativamente limitado de artículos identificados, se decidió ampliar la búsqueda a dos bases 

de datos adicionales, ScienceDirect y Google Scholar, identificando 14 artículos válidos adicio-

nales, alcanzando un total de 43 estudios válidos.

Debe reconocerse una limitación metodológica: el número de estudios identificados sigue 

siendo relativamente limitado, lo que restringe la posibilidad de desarrollar análisis compara-

tivos más amplios entre contextos educativos y sistemas escolares. Para realizar el análisis de 

los artículos científicos, se elaboró una matriz en Microsoft Excel con el propósito de organi-

zar, sistematizar y segmentar la información. Se examinaron diferentes variables relacionadas 

con seis grandes áreas de estudio: (1) percepciones docentes sobre la inclusión educativa; 

(2) barreras para la inclusión; (3) formación docente; (4) desafíos y experiencias en el aula; 

(5) competencias profesionales y autoeficacia; y (6) buenas prácticas y factores facilitadores. 

Los datos fueron analizados cualitativamente mediante la categorización de los resultados 

obtenidos durante el proceso de lectura de los artículos.

El procedimiento cualitativo seguido para organizar la información implicó la construc-

ción de una matriz analítica en Microsoft Excel, donde se registraron variables clave de cada 

artículo. Mediante una lectura detallada de los textos, se identificaron patrones temáticos 

que fueron agrupados en seis categorías principales: percepciones docentes sobre inclusión 

educativa, barreras para la inclusión, formación docente, desafíos y experiencias en el aula, 

competencias profesionales y autoeficacia, y buenas prácticas y factores facilitadores.

La codificación se realizó de forma iterativa, contrastando similitudes y diferencias entre 

estudios, lo que permitió sistematizar la información y garantizar coherencia interna entre 

categorías.
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Figura 1. Diagrama de flujo
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La técnica de análisis cualitativo empleada fue el análisis temático, orientado a identificar, 

organizar y describir significados recurrentes presentes en la literatura revisada. Este enfoque 

facilitó el desarrollo de una perspectiva integradora de los hallazgos y la detección tanto de 

consensos como de contradicciones respecto a las perspectivas docentes sobre la inclusión 

educativa del alumnado con TEA. Conviene señalar que el proceso de codificación y análisis 

se realizó manualmente, sin el empleo de software especializado, requiriendo una lectura ex-

haustiva y una clasificación directa del contenido por parte de los investigadores.

El análisis de los artículos revela un creciente interés científico por las perspectivas del 

profesorado respecto a la inclusión educativa del alumnado con TEA, especialmente a partir 

de 2012, tal y como refleja el aumento progresivo de publicaciones sobre esta temática (véase 

Figura 2).
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Figura 2. Número de artículos publicados por año

Todos los artículos analizados se encuentran recogidos en la bibliografía (Able et al., 2015; 

Alassaf, 2025; Ashburner et al., 2010; Avramidis y Norwich, 2002; Bolado Peña et al., 2025; 

Bolourian et al., 2022; Busby et al., 2012; Cassimos et al., 2016; Cook, 2001; Corona et al., 2017; 

de Boer et al., 2011; Emam y Farrell, 2009; Feldman et al., 2019; Finke et al., 2009; Fleury et 

al., 2014; Gómez-Marí et al., 2022; Goodall, 2015; Gray et al., 2017; Humphrey y Lewis, 2008; 

Humphrey y Symes, 2013; Hutchinson, 2022; Jennett et al., 2003; Jury et al., 2021; Leonard y 

Smyth, 2022; Lindsay et al., 2014; Loiacono y Valenti, 2010; Long y Simpson, 2017; McGregor 

y Campbell, 2001; Park et al., 2010; Ravet, 2018; Roberts et al., 2008; Roberts y Simpson, 2016; 

Robertson et al., 2003; Ruble et al., 2011; Russell y Scriney, 2023; Sansosti y Sansosti, 2012; 

Segall, 2011; Segall y Campbell, 2012; Soto-Chodiman et al., 2012; Symes y Humphrey, 2012; 

Syriopoulou-Delli et al., 2012; Wittwer et al., 2024; y Muñoz Martínez et al., 2023).

3. RESULTADOS

3.1. Percepciones docentes sobre la inclusión educativa del alumnado con TEA

Las percepciones del profesorado respecto a la inclusión educativa del alumnado con Trastor-

no del Espectro Autista (TEA) constituyen uno de los temas más recurrentes de la literatura 

revisada, apareciendo de forma explícita en 31 de los 43 artículos analizados. De forma ge-

neral, los estudios muestran una predisposición favorable hacia la inclusión, reconociendo el 

derecho del alumnado con TEA a participar en contextos educativos ordinarios y valorando 
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positivamente los beneficios asociados a la interacción social y al aprendizaje compartido 

(McGregor y Campbell, 2001; Robertson et al., 2003; Humphrey y Symes, 2013). Sin embargo, 

también emerge un consenso respecto a las limitaciones prácticas que dificultan el desarrollo 

efectivo de procesos inclusivos.

Diversas investigaciones muestran que las percepciones docentes suelen caracterizarse 

por cierta ambivalencia. Aunque el profesorado manifiesta apoyo hacia los principios de la in-

clusión educativa, frecuentemente expresa inseguridad respecto a su preparación profesional 

para responder a las necesidades específicas del alumnado con TEA (Emam y Farrell, 2009; 

Goodall, 2015). En este sentido, varios estudios indican que las actitudes más favorables apa-

recen asociadas a mayores niveles de experiencia previa, conocimiento específico sobre TEA 

y formación especializada (Bolourian et al., 2022; Hutchinson, 2022; Alassaf, 2025).

Algunos artículos identifican diferencias relevantes según el contexto educativo. Mientras 

el profesorado de educación primaria suele presentar percepciones más positivas hacia la in-

clusión, en etapas superiores aparecen mayores preocupaciones relacionadas con exigencias 

curriculares, regulación conductual y limitaciones organizativas (Cassimos et al., 2016; Muñoz 

Martínez et al., 2023). Asimismo, diversas revisiones concluyen que las percepciones favora-

bles hacia la inclusión aumentan cuando existen apoyos institucionales, coordinación inter-

disciplinar y recursos suficientes para la atención educativa del alumnado con TEA (Russell y 

Scriney, 2023; Gómez-Marí et al., 2022).

3.2. Barreras para la inclusión educativa

Las barreras para la inclusión educativa del alumnado con Trastorno del Espectro Autista 

(TEA) no aparecen abordadas de forma explícita en todos los estudios analizados. Sin embar-

go, 28 de los 43 artículos revisados identifican diferentes obstáculos que limitan la implemen-

tación efectiva de prácticas inclusivas en contextos escolares ordinarios. Se identifican princi-

palmente las siguientes barreras: (1) insuficiente formación específica sobre TEA, generando 

inseguridad docente respecto a estrategias de intervención y adaptación curricular (Emam y 

Farrell, 2009; Busby et al., 2012; Goodall, 2015); (2) falta de recursos humanos y materiales, 

especialmente ausencia de apoyos especializados y escasa disponibilidad de profesionales de 

apoyo dentro del aula ordinaria (Able et al., 2015; Humphrey y Symes, 2013); (3) elevadas 

ratios de alumnado y limitaciones temporales para realizar adaptaciones individualizadas 

(Lindsay et al., 2014; Gray et al., 2017); (4) dificultades relacionadas con la gestión conductual, 

la regulación emocional y las necesidades comunicativas del alumnado con TEA, generan-

do incertidumbre respecto a la respuesta educativa adecuada (Syriopoulou-Delli et al., 2012; 
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Cassimos et al., 2016); (5) escasa coordinación interdisciplinar entre docentes, especialistas 

y familias, dificultando la continuidad de los apoyos educativos (Roberts et al., 2008; Long y 

Simpson, 2017); (6) rigidez curricular y limitaciones organizativas de los centros escolares, 

especialmente visibles en etapas educativas superiores (Muñoz Martínez et al., 2023); y (7) 

tensiones emocionales y percepción de sobrecarga profesional derivadas de las demandas 

inclusivas sin apoyos suficientes (Jennett et al., 2003; Corona et al., 2017).

En conjunto, las investigaciones revisadas muestran que las barreras para la inclusión edu-

cativa del alumnado con TEA dependen tanto de factores individuales del profesorado como 

de limitaciones estructurales e institucionales de los sistemas educativos. Por ello, diferentes 

autores coinciden en señalar la necesidad de fortalecer los recursos escolares, la formación 

especializada y los apoyos organizativos para favorecer procesos inclusivos más efectivos.

3.3. Formación docente y preparación profesional

La formación docente constituye uno de los ámbitos más recurrentes de la literatura revisa-

da, apareciendo de forma explícita en 26 de los 43 artículos analizados. Por ello, se destacan 

algunas ideas principales identificadas en la literatura revisada: (1) insuficiente formación ini-

cial sobre TEA durante los estudios universitarios de formación del profesorado, generando 

sentimientos de inseguridad y escasa preparación profesional para responder a necesidades 

educativas específicas (Loiacono y Valenti, 2010; Busby et al., 2012); (2) necesidad de formación 

continua centrada en estrategias prácticas de inclusión, regulación conductual, habilidades so-

ciales, apoyos visuales y adaptación curricular (Goodall, 2015; Long y Simpson, 2017; Fleury 

et al., 2014); (3) existencia de una relación positiva entre formación específica y actitudes más 

favorables hacia la inclusión educativa del alumnado con TEA (Bolourian et al., 2022; Hutchin-

son, 2022; Alassaf, 2025); (4) importancia de la experiencia previa como elemento compensador 

de limitaciones formativas, favoreciendo mayores niveles de confianza y autoeficacia docente 

(Humphrey y Symes, 2013; Lindsay et al., 2014); (5) necesidad de modelos de mentoría, acom-

pañamiento profesional y espacios colaborativos entre docentes para compartir estrategias in-

clusivas y experiencias prácticas (Able et al., 2015; Russell y Scriney, 2023); (6) algunos estudios 

proponen programas formativos más sistemáticos y específicos sobre TEA, incorporando me-

todologías activas y experiencias reales de aula como elemento clave de la preparación docente 

(Ravet, 2018; Gómez-Marí et al., 2022); y (7) diferentes investigaciones señalan que la falta de 

preparación especializada puede aumentar la percepción de sobrecarga profesional, ansiedad y 

resistencia hacia los procesos inclusivos (Jennett et al., 2003; Emam y Farrell, 2009).
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En términos generales, los estudios revisados coinciden en señalar que la formación do-

cente constituye uno de los factores más determinantes para favorecer procesos inclusivos 

efectivos. Sin embargo, persisten importantes limitaciones relacionadas con la escasa pre-

sencia del TEA en la formación inicial y la ausencia de programas continuos suficientemente 

especializados, lo que justifica la necesidad de seguir investigando y fortaleciendo este ámbito 

formativo.

3.4. Desafíos y experiencias en el aula

Los desafíos y experiencias derivados de la inclusión educativa del alumnado con TEA son 

abordados en 29 de los 43 artículos revisados. Las investigaciones revisadas identifican dife-

rentes situaciones que condicionan la práctica educativa cotidiana del profesorado: (1) dificul-

tades asociadas con la regulación conductual y emocional del alumnado con TEA, especial-

mente en situaciones de cambio, transición o sobreestimulación sensorial (Syriopoulou-Delli 

et al., 2012; Goodall, 2015); (2) desafíos vinculados a la comunicación e interacción social, 

generando incertidumbre docente respecto a estrategias adecuadas para promover la partici-

pación efectiva dentro del aula (Finke et al., 2009; Humphrey y Lewis, 2008); (3) necesidad de 

compatibilizar la atención individualizada con las demandas curriculares del grupo-clase, es-

pecialmente en contextos de elevada ratio de alumnado (Lindsay et al., 2014; Gray et al., 2017); 

(4) experiencias positivas asociadas con la mejora de relaciones entre iguales y el desarrollo 

de climas de aula más inclusivos cuando existen apoyos adecuados (Robertson et al., 2003; 

Able et al., 2015); (5) percepción de sobrecarga emocional y profesional derivada de la falta de 

recursos y apoyos especializados (Emam y Farrell, 2009; Corona et al., 2017); (6) diferencias 

en las experiencias docentes según el nivel educativo, observándose mayores tensiones en 

etapas superiores debido al incremento de exigencias curriculares y organizativas (Cassimos 

et al., 2016; Muñoz Martínez et al., 2023); y (7) relevancia de la coordinación con especialistas 

y familias como elemento facilitador para afrontar situaciones complejas en el aula (Long y 

Simpson, 2017; Roberts et al., 2008).

No obstante, diversos estudios también muestran que las experiencias docentes mejoran 

significativamente cuando el profesorado dispone de apoyos institucionales, recursos especí-

ficos y experiencias previas exitosas de inclusión. En términos generales, la literatura revisada 

revela que los desafíos presentes en el aula no dependen exclusivamente de las características 

del alumnado con TEA, sino también de factores organizativos, recursos escolares y niveles 

de preparación profesional del profesorado.
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3.5. Competencias profesionales y autoeficacia docente

Las competencias profesionales y la autoeficacia docente aparecen como elementos relevan-

tes en 24 de los 43 artículos revisados. Las investigaciones revisadas identifican diferentes 

competencias consideradas fundamentales para favorecer prácticas inclusivas efectivas: (1) 

capacidad para adaptar metodologías, actividades y materiales a las necesidades individuales 

del alumnado con TEA (Segall y Campbell, 2012; Long y Simpson, 2017); (2) habilidades rela-

cionadas con la gestión conductual, regulación emocional y resolución de situaciones comple-

jas dentro del aula ordinaria (Goodall, 2015; Syriopoulou-Delli et al., 2012); (3) competencias 

comunicativas e interpersonales orientadas a facilitar la interacción social, la participación 

grupal y la colaboración con familias y profesionales especializados (Finke et al., 2009; Ro-

berts et al., 2008); (4) capacidad para trabajar de forma coordinada con equipos de apoyo y 

desarrollar estrategias colaborativas de intervención (Able et al., 2015; Lindsay et al., 2014); 

(5) importancia de la flexibilidad pedagógica y la capacidad de adaptación ante necesidades 

cambiantes del alumnado (Humphrey y Symes, 2013; Fleury et al., 2014); y (6) niveles elevados 

de autoeficacia docente asociados a mayores percepciones de competencia profesional y acti-

tudes más favorables hacia la inclusión educativa (Ruble et al., 2011; Park et al., 2010; Corona 

et al., 2017).

Diversos estudios señalan que la autoeficacia docente aparece estrechamente vinculada 

a la formación específica, la experiencia previa y el acceso a apoyos institucionales. En este 

sentido, el profesorado con mayores oportunidades formativas y experiencias positivas de 

inclusión suele manifestar niveles superiores de confianza profesional para responder a las 

necesidades del alumnado con TEA (Bolourian et al., 2022; Hutchinson, 2022). No obstante, 

la literatura revisada evidencia que persisten limitaciones importantes relacionadas con la 

percepción de insuficiente preparación profesional, lo que refuerza la necesidad de fortalecer 

programas formativos centrados en competencias aplicadas al contexto real del aula inclusiva.

3.6. Buenas prácticas y factores facilitadores

Los factores facilitadores de la inclusión educativa del alumnado con TEA ocupan un lugar 

destacado en buena parte de la literatura revisada, 31 de los 43 artículos analizados. Gran 

parte de las investigaciones enfatizan la importancia de la formación docente, la coordina-

ción interdisciplinar y la disponibilidad de apoyos especializados como factores centrales para 

favorecer prácticas inclusivas efectivas (Humphrey y Symes, 2013; Able et al., 2015; Long y 

Simpson, 2017; Russell y Scriney, 2023). Dada la relevancia otorgada en los estudios, la exis-
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tencia de apoyos organizativos e institucionales parece constituir uno de los principales ele-

mentos sobre los que fundamentar procesos inclusivos sostenibles.

Las investigaciones revisadas identifican diferentes factores facilitadores: (1) formación 

específica sobre TEA y metodologías inclusivas, favoreciendo mayores niveles de confianza y 

preparación profesional (Bolourian et al., 2022; Hutchinson, 2022); (2) uso de apoyos visuales, 

estructuración del entorno y adaptación de rutinas escolares para facilitar la comprensión y 

participación del alumnado con TEA (Goodall, 2015; Fleury et al., 2014); (3) colaboración en-

tre docentes, especialistas y familias como mecanismo para garantizar coherencia educativa 

y continuidad de apoyos (Roberts et al., 2008; Long y Simpson, 2017); (4) experiencias previas 

positivas de inclusión, favoreciendo actitudes docentes más favorables hacia el alumnado con 

TEA (Humphrey y Symes, 2013; Lindsay et al., 2014); (5) disponibilidad de apoyos humanos 

y materiales dentro del aula ordinaria, especialmente personal especializado y espacios de 

coordinación (Able et al., 2015; Gray et al., 2017); y (6) desarrollo de climas de aula inclusivos 

basados en relaciones positivas entre iguales y promoción de la participación social del alum-

nado autista (Robertson et al., 2003; Finke et al., 2009).

Además, algunos estudios destacan que el profesorado con experiencias inclusivas exi-

tosas suele desarrollar mayores niveles de autoeficacia y confianza profesional, reduciendo 

percepciones de incertidumbre y resistencia hacia la inclusión educativa (Ruble et al., 2011; 

Corona et al., 2017). De forma general, las investigaciones revisadas coinciden en señalar que 

los factores facilitadores de la inclusión educativa del alumnado con TEA dependen tanto de 

competencias individuales del profesorado como de apoyos organizativos, recursos escolares 

y culturas institucionales comprometidas con la educación inclusiva.

4. ANÁLISIS GLOBAL DE RESULTADOS

El análisis sistemático de la literatura científica publicada en Web of Science, Scopus, Scien-

ceDirect y Google Scholar, a partir de 43 artículos, permite identificar diferentes patrones 

comunes relacionados con las perspectivas del profesorado sobre la inclusión educativa del 

alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA). Más allá de las diferencias metodológicas 

y contextuales entre los estudios revisados, los resultados revelan varias tensiones persisten-

tes que merecen especial atención. Entre ellas destacan la coexistencia de actitudes general-

mente favorables hacia la inclusión educativa con importantes percepciones de inseguridad 

profesional, así como la existencia de limitaciones estructurales que condicionan la puesta en 

práctica de respuestas educativas ajustadas a las necesidades del alumnado con TEA.
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Desde una perspectiva práctica, los resultados muestran que la formación docente cons-

tituye uno de los elementos más determinantes para favorecer procesos inclusivos efectivos. 

La literatura revisada coincide en señalar que el profesorado con mayor conocimiento especí-

fico sobre TEA y experiencias previas de inclusión suele desarrollar actitudes más positivas, 

mayores niveles de autoeficacia y una percepción más favorable respecto a la viabilidad de 

la inclusión educativa (Bolourian et al., 2022; Hutchinson, 2022; Alassaf, 2025). Sin embargo, 

la evidencia también revela importantes carencias formativas, especialmente en relación con 

estrategias prácticas de intervención, regulación conductual y adaptación curricular.

Asimismo, los estudios muestran que muchas de las barreras para la inclusión educativa 

no dependen exclusivamente de las competencias individuales del profesorado, sino también 

de factores organizativos e institucionales. Aspectos como la escasez de apoyos especializa-

dos, las elevadas ratios de alumnado, la falta de coordinación interdisciplinar y determinadas 

rigideces curriculares aparecen recurrentemente como obstáculos para la implementación 

efectiva de prácticas inclusivas (Gray et al., 2017; Able et al., 2015; Lindsay et al., 2014). Del 

mismo modo, diferentes investigaciones señalan que las experiencias docentes mejoran signi-

ficativamente cuando existen apoyos organizativos y recursos suficientes dentro del entorno 

escolar.

Finalmente, la revisión evidencia que las buenas prácticas inclusivas suelen asociarse a 

contextos educativos caracterizados por colaboración profesional, adaptación metodológica, 

estructuración del entorno y participación activa de las familias. En conjunto, los resultados 

ponen de manifiesto la necesidad de avanzar hacia modelos educativos más coherentes con 

los principios de inclusión, fortaleciendo tanto la formación especializada como las condi-

ciones institucionales que permitan una respuesta educativa más ajustada a la diversidad del 

alumnado con TEA.

5. DISCUSIÓN

En primer lugar, respecto a las percepciones docentes, emerge un consenso relativamente 

amplio en los estudios revisados sobre la valoración positiva de la inclusión educativa del 

alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA) desde una perspectiva ética y pedagógica 

(McGregor y Campbell, 2001; Humphrey y Symes, 2013; Russell y Scriney, 2023). No obstante, 

esta predisposición favorable suele coexistir con sentimientos de inseguridad profesional y 

dudas acerca de la capacidad real de los centros escolares para responder adecuadamente a 

las necesidades del alumnado autista (Emam y Farrell, 2009; Goodall, 2015). A la luz de estos 
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hallazgos, resulta necesario profundizar en los factores que condicionan la construcción de 

percepciones docentes más favorables, especialmente aquellas vinculadas a experiencias pre-

vias de inclusión, disponibilidad de apoyos y niveles de preparación profesional.

En segundo lugar, respecto a las barreras para la inclusión educativa, los estudios revisa-

dos muestran la existencia de obstáculos persistentes relacionados con factores organizativos, 

pedagógicos e institucionales. Entre ellos destacan la insuficiente formación especializada, la 

escasez de apoyos humanos y materiales, las elevadas ratios de alumnado y las limitaciones 

temporales para realizar adaptaciones educativas individualizadas (Able et al., 2015; Gray et 

al., 2017; Lindsay et al., 2014). Estos hallazgos evidencian que los desafíos asociados a la in-

clusión educativa del alumnado con TEA no deben atribuirse exclusivamente al profesorado, 

sino también a condiciones estructurales que limitan las posibilidades reales de intervención 

educativa.

En tercer lugar, en relación con la formación docente, la revisión permite concluir que 

continúa existiendo una necesidad significativa de fortalecer tanto la formación inicial como 

el desarrollo profesional permanente del profesorado. Diferentes investigaciones coinciden en 

señalar que mayores niveles de formación específica sobre TEA se asocian con actitudes más 

positivas hacia la inclusión, niveles superiores de autoeficacia y mayor confianza para afron-

tar situaciones complejas dentro del aula (Bolourian et al., 2022; Hutchinson, 2022; Alassaf, 

2025). Sin embargo, los estudios también muestran que gran parte del aprendizaje docente 

continúa dependiendo de experiencias acumuladas y procesos informales de adaptación pro-

fesional, lo que evidencia la necesidad de modelos formativos más estructurados.

En cuarto lugar, respecto a los desafíos y experiencias en el aula, los resultados muestran 

que las experiencias docentes suelen estar condicionadas por factores como la regulación con-

ductual, la interacción social y las necesidades comunicativas del alumnado con TEA (Finke 

et al., 2009; Syriopoulou-Delli et al., 2012). A pesar de ello, diversas investigaciones también 

identifican experiencias positivas asociadas con la mejora de relaciones entre iguales, el de-

sarrollo de climas de aula inclusivos y la participación efectiva del alumnado cuando existen 

apoyos adecuados (Robertson et al., 2003; Long y Simpson, 2017). Estos hallazgos sugieren la 

necesidad de seguir investigando las condiciones organizativas y pedagógicas que favorecen 

experiencias inclusivas sostenibles.

Finalmente, respecto a las competencias profesionales y las buenas prácticas inclusivas, 

los estudios revisados muestran que elementos como la coordinación interdisciplinar, el uso 

de apoyos visuales, la adaptación metodológica, la estructuración del entorno y la colabora-
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ción con familias aparecen estrechamente vinculados con procesos inclusivos más efectivos 

(Fleury et al., 2014; Russell y Scriney, 2023). Asimismo, el profesorado con mayores niveles de 

autoeficacia suele mostrar percepciones más favorables hacia la inclusión y menores niveles 

de incertidumbre profesional (Ruble et al., 2011; Corona et al., 2017). En este sentido, parece 

necesario fortalecer políticas educativas orientadas hacia la formación especializada, el incre-

mento de apoyos escolares y la consolidación de culturas institucionales inclusivas capaces de 

responder a las necesidades del alumnado con TEA.

6. CONCLUSIONES

Las conclusiones de este estudio permiten articular un marco interpretativo más sólido sobre 

las perspectivas del profesorado respecto a la inclusión educativa del alumnado con Trastorno 

del Espectro Autista (TEA), integrando las seis categorías temáticas analizadas: percepciones 

docentes, barreras para la inclusión, formación profesional, desafíos y experiencias en el aula, 

competencias y autoeficacia docente, y buenas prácticas y factores facilitadores. La síntesis de 

estas dimensiones revela patrones comunes y tensiones persistentes especialmente relevantes 

para el avance de la educación inclusiva.

En primer lugar, los resultados muestran que el profesorado mantiene, de forma general, 

actitudes favorables hacia la inclusión educativa del alumnado con TEA. Sin embargo, esta 

predisposición positiva suele coexistir con percepciones de inseguridad profesional, especial-

mente cuando existen limitaciones relacionadas con la formación especializada, la disponibili-

dad de apoyos o las condiciones organizativas de los centros escolares. De este modo, emerge 

una tensión constante entre el compromiso del profesorado con los principios inclusivos y las 

posibilidades reales de intervención educativa.

En segundo lugar, la formación docente aparece como uno de los factores más deter-

minantes para favorecer procesos inclusivos efectivos. Los estudios revisados coinciden en 

señalar que mayores niveles de formación específica sobre TEA se asocian con actitudes más 

positivas, mayor autoeficacia profesional y mejores experiencias educativas. No obstante, per-

sisten limitaciones relacionadas con la escasa presencia del TEA en programas de formación 

inicial y la insuficiencia de oportunidades de desarrollo profesional continuo.

Asimismo, las barreras para la inclusión educativa identificadas en la literatura eviden-

cian que los desafíos del profesorado no dependen exclusivamente de competencias indi-

viduales, sino también de factores institucionales. La escasez de apoyos especializados, las 

elevadas ratios, la falta de coordinación interdisciplinar y determinadas rigideces curriculares 
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continúan representando obstáculos significativos para la implementación de prácticas inclu-

sivas sostenibles.

Por otro lado, las buenas prácticas educativas identificadas muestran que la inclusión del 

alumnado con TEA resulta más efectiva en contextos caracterizados por colaboración pro-

fesional, adaptación metodológica, estructuración del entorno y participación activa de las 

familias. De igual forma, el profesorado con experiencias inclusivas positivas suele desarrollar 

mayores niveles de confianza profesional y percepciones más favorables hacia la inclusión.

En síntesis, esta revisión sistemática contribuye al campo de estudio ofreciendo una vi-

sión integradora de la literatura científica internacional sobre las perspectivas docentes res-

pecto a la inclusión educativa del alumnado con TEA. Al mismo tiempo, pone de manifiesto 

la necesidad de fortalecer políticas educativas centradas en formación especializada, apoyos 

escolares y mejores condiciones organizativas para avanzar hacia modelos educativos más 

inclusivos y ajustados a la diversidad presente en las aulas ordinarias.

7. ANÁLISIS CRÍTICO DE HALLAZGOS, DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

El análisis crítico de los hallazgos permite identificar tensiones conceptuales y vacíos persis-

tentes que sitúan este trabajo dentro de los debates actuales sobre educación inclusiva y aten-

ción a la diversidad. La literatura revisada pone de manifiesto una paradoja central: aunque 

existe un reconocimiento ampliamente compartido del derecho del alumnado con Trastor-

no del Espectro Autista (TEA) a participar en contextos escolares ordinarios, el profesorado 

continúa enfrentándose a limitaciones relacionadas con formación insuficiente, escasez de 

apoyos especializados y dificultades organizativas. Esta contradicción refleja una distancia 

persistente entre los principios normativos de inclusión educativa y sus posibilidades reales 

de implementación en las aulas.

En contraste con investigaciones centradas exclusivamente en actitudes docentes, los re-

sultados muestran que las barreras organizativas y contextuales ocupan un papel especial-

mente relevante en las experiencias inclusivas del profesorado. En este sentido, se observa 

convergencia con estudios sobre autoeficacia docente, que destacan la importancia de la con-

fianza profesional, la preparación especializada y los apoyos institucionales como factores 

decisivos para favorecer prácticas inclusivas sostenibles.

Un aspecto que merece mayor profundización es el análisis de las experiencias positivas 

asociadas con la inclusión educativa del alumnado con TEA. Aunque gran parte de la literatu-



76· International Journal of New Education | Núm. 17

José Jesús Sánchez Amate y Antonio Luque de la Rosa

ra revisada enfatiza barreras y desafíos, también se identifican prácticas exitosas relacionadas 

con adaptación metodológica, colaboración interdisciplinar, participación familiar, estructu-

ración del entorno y mejora de relaciones entre iguales. Estos elementos sugieren que la in-

clusión educativa puede convertirse en un motor de transformación pedagógica.

Desde una perspectiva práctica, los resultados sugieren fortalecer programas de formación 

específicos dirigidos al profesorado, especialmente en estrategias de intervención educativa, 

regulación conductual, habilidades comunicativas y adaptación curricular. Del mismo modo, 

parece necesario favorecer modelos de trabajo colaborativo entre docentes, especialistas y 

familias, así como incrementar recursos humanos y organizativos en los centros escolares.

La creciente diversidad presente en las aulas exige respuestas pedagógicas más flexibles y 

ajustadas a diferentes perfiles de aprendizaje. En este sentido, la inclusión educativa del alum-

nado con TEA no puede depender exclusivamente del compromiso individual docente, sino 

también de políticas institucionales y estructuras de apoyo sostenibles.

Finalmente, las implicaciones prácticas de este estudio resultan evidentes: mejorar los 

procesos educativos relacionados con el alumnado con TEA requiere fortalecer tanto la for-

mación docente como las condiciones organizativas de los centros escolares. La síntesis de la 

literatura científica permite comprender consensos y tensiones persistentes del campo, con-

tribuyendo al fortalecimiento del debate académico y de políticas educativas orientadas hacia 

una educación más inclusiva.

8. LIMITACIONES Y PROSPECTIVAS

Este estudio presenta algunas limitaciones que deben ser reconocidas. En primer lugar, aun-

que el número de artículos identificados permite ofrecer una visión amplia sobre las perspec-

tivas docentes respecto a la inclusión educativa del alumnado con TEA, continúa siendo re-

lativamente limitado para establecer comparaciones más amplias entre contextos nacionales 

y sistemas educativos. Asimismo, el uso de bases de datos específicas podría haber excluido 

investigaciones publicadas en otros idiomas o revistas no indexadas.

Respecto a las prospectivas, emergen diferentes líneas de investigación futura. Resulta ne-

cesario desarrollar estudios comparativos entre países para identificar diferencias culturales, 

organizativas y educativas relacionadas con las perspectivas docentes sobre inclusión educa-

tiva. Asimismo, son necesarias investigaciones longitudinales que permitan analizar la evo-

lución de percepciones, competencias y niveles de autoeficacia docente a lo largo del tiempo. 



International Journal of New Education | Núm. 17 · 77

Perspectivas del profesorado sobre la inclusión educativa del alumnado con Trastorno del Espectro Autista

Otra línea prometedora consiste en evaluar la eficacia de programas formativos específicos 

sobre TEA y profundizar en las condiciones que favorecen experiencias inclusivas sostenibles.

Esta revisión, desarrollada a partir de estudios científicos internacionales sobre perspec-

tivas del profesorado respecto a la inclusión educativa del alumnado con TEA, ha permitido 

identificar el estado actual de la investigación y nuevas líneas futuras de trabajo. Los hallazgos 

obtenidos contribuyen a fundamentar mejoras educativas apoyadas en evidencia científica y 

refuerzan la necesidad de avanzar hacia modelos educativos más inclusivos y ajustados a la 

diversidad del alumnado.
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RESUMEN

Este trabajo es una investigación sobre la evaluación 

de síntomas de trastornos mentales aplicada a profe-

sores de enseñanza primaria de una red escolar mu-

nicipal, debido a la pandemia del Covid-19. Después 

de una pesquisa bibliográfica sobre los trastornos 

más estudiados en la literatura, se seleccionaron los 

trastornos de ansiedad y depresión como los sínto-

mas a ser analizados, utilizando los cuestionarios del 

inventario de Beck. La encuesta se aplicó a profeso-

res de Pinhais, municipio situado en Brasil. Los re-

sultados indicaron un bajo porcentaje de casos gra-

ves para ambos trastornos, siendo la ansiedad más 

común que la depresión. La investigación concluyó 

que la mayor concentración de casos moderados o 

graves se concentra en el grupo de edad de 40 a 49 

años; entre las personas que ya estaban en tratamien-

to psiquiátrico antes de la pandemia; y entre las que 

han tenido alguna secuela como resultado de haber 

ABSTRACT

Anxiety and depression in teachers due to the covid-19 

pandemic

This work deals with an investigation on the evaluation 

of symptoms of mental disorders applied to primary 

school teachers of a municipal school network due to 

the Covid-19 pandemic. After bibliographic research on 

the most studied disorders in the literature, anxiety and 

depression disorders were selected as the symptoms to 

be analyzed using the Beck inventory questionnaires. 

The survey was applied to teachers in Pinhais, a mu-

nicipality located in Brazil. The results indicated a low 

percentage of severe cases for both disorders, with anx-

iety being more common than depression. The research 

concluded that the highest concentration of moderate 

or severe cases is concentrated in the 40-49 age group, 

among people who were already in psychiatric treat-

ment before the pandemic, and among those who have 

had some sequelae as a result of having been infect-
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sido infectadas por el virus. La evaluación de los re-

sultados también mostró una aparente falta de reno-

vación en el profesorado, con una preponderancia de 

docentes con edades más avanzadas y más tiempo 

dedicados a la docencia. Los datos pueden ayudar 

a orientar las políticas públicas de salud mental del 

profesorado, identificando a aquellos que necesitan 

atención especializada.

Palabras Clave: ansiedad, depresión, educación pú-

blica, profesor, salud mental.

ed by the virus. The outcome evaluation also showed 

a lack of teacher turnover, with a preponderance of 

older, longer-serving teachers. The data can help guide 

public policy on teacher mental health by identifying 

those needing specialized care.

Keywords: anxiety, depression, public education, 

teacher, mental health.

1. INTRODUCCIÓN

La pandemia del Covid-19 ha desencadenado una devastación global con profundas repercu-

siones políticas, económicas y sociales (Machado et al., 2023). En Brasil, este impacto fue espe-

cialmente grave, afectando a cerca de 600 millones de personas y desencadenando una crisis de 

salud pública sin precedentes (Guimarães-Teixeira et al., 2023), que tuvo importantes repercu-

siones en las condiciones de vida y de trabajo de toda la población del país (Freitas et al., 2023).

La crisis llevó a la interrupción de las actividades presenciales en las escuelas como medida 

de distanciamiento social. Se fomentó el trabajo a distancia como forma de reducir el movi-

miento de personas y proteger a los trabajadores vulnerables (Matielo et al., 2023). Esta transi-

ción a un escenario de educación a distancia requirió una importante adaptación profesional, 

seguida de un retorno gradual a las actividades presenciales. Sin embargo, esta nueva realidad 

ha supuesto una carga emocional para profesores y alumnos, con casos de depresión y ansie-

dad derivados del estrés, el aislamiento social y la incertidumbre sobre el futuro (Tempski et 

al., 2020). Por lo tanto, ha surgido una necesidad acuciante de abordar los posibles síntomas de 

problemas mentales entre los profesores. 

En este contexto, se han realizados varios estudios que abordan la salud mental de los 

profesores durante la pandemia. Estudios como el de Ribeiro et al. (2020) alertaron sobre el im-

pacto negativo de la enseñanza a distancia en la salud mental de los profesores y resaltaron la 

importancia de hacer un seguimiento cuidadoso. Santos et al. (2021) se propusieron reflexionar 

sobre las experiencias de la enseñanza a distancia y su efecto en la salud mental de los profe-

sionales, mientras que Steele (2021) investigó las estrategias para mitigar la ansiedad derivada 

de crisis como la pandemia. 
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Factores como la falta de competencias en tecnología digital y la presión institucional 

para adaptarse a nuevos modelos de trabajo han contribuido al malestar psicoemocional de 

los profesores durante la pandemia (Gomes et al., 2021). Estudios como los de Freitas et al. 

(2021) y Calvo-Paz et al. (2022) analizaron síntomas específicos de depresión, ansiedad y estrés 

entre los profesores, y observaron correlaciones con variables sociodemográficas y cambios 

en la rutina profesional.

Otros investigadores han explorado enfoques alternativos para evaluar y abordar los pro-

blemas de salud mental del cuerpo docente. Sena et al. (2023) investigaron la eficacia de las 

terapias comunitarias virtuales, mientras que Meneghel et al. (2022) promovieron actividades 

de escucha protegida para desarrollar estrategias de afrontamiento. Winters et al. (2023) utili-

zaron círculos de las cosechas virtuales para comprender las repercusiones del trabajo de los 

profesores durante la pandemia.

Además, estudios como los de Cordeiro et al. (2023), Cruz-Ausejo et al. (2023) y Cunha et 

al. (2023) han explorado la relación entre la salud mental, la actividad física y la imagen corpo-

ral de los profesores durante la pandemia. Por su parte, Robles-Ojeda et al. (2023) exploraron 

las condiciones físicas y emocionales de los profesores durante su ejercicio profesional.

En medio de esta diversidad de estudios, la investigación en cuestión tiene como objeti-

vo evaluar los síntomas de trastornos mentales relacionados con la enseñanza a causa de la 

pandemia de la COVID-19, centrándose en los profesores de enseñanza primaria de la Red de 

Escuelas Públicas de Pinhais, municipio brasileño localizado en el estado de Paraná.

2. MATERIAL Y MÉTODO

El primer paso de la investigación se centró en buscar y definir los trastornos de salud mental 

que debían investigarse entre los profesores. Esto implicó una amplia revisión bibliográfica 

sobre el tema, así como la compilación de una base de datos específica sobre la experiencia 

docente durante la pandemia y los síntomas asociados a la salud mental. Una de las fuentes 

consultadas fue la investigación de Varela y Della Santa (2021), que ofreció valiosas perspecti-

vas sobre el contexto de la suspensión de las actividades educativas debido a la crisis sanitaria. 

Surgieron preguntas sobre el papel de los profesores frente a los desafíos del distanciamiento 

social y el uso de la tecnología en las escuelas públicas. La literatura reveló una serie de facto-

res que afectaron a la angustia psicológica de los profesores durante este período, lo que pone 

de manifiesto la complejidad de la situación. 
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En septiembre de 2023, se realizó una búsqueda en la base de datos Scopus que dio como 

resultado 41 artículos sobre la salud mental de profesores y académicos en el contexto de la 

pandemia del Covid-19. Los resultados de esta búsqueda proporcionaron información valiosa 

para la investigación en cuestión.

De los 41 artículos analizados, se identificaron varios trastornos de salud mental, así como 

un análisis de la salud general de la población objeto del trabajo de investigación. La tabla 1 

detalla la distribución de estos síntomas entre los artículos, algunos de los cuales investigaban 

tanto a profesores como a académicos. Algunos artículos investigaron más de un trastorno.

Tabla 1. Lista de síntomas investigados por los artículos investigados

Síntoma de salud mental investigado Número de artículos
Población investigada

Profesores Académicos

Ansiedad 24 15 10

Depresión 20 16 6

Estrés 16 14 6

Agotamiento mental 6 6 -

Cambiando la calidad del sonido 5 5 -

Angustia, miedo 4 4 1

Cambio de peso 3 2 -

Frustración, aburrimiento 3 1 1

Consumo de alcohol y drogas 3 1 -

Desánimo, tristeza 2 2 -

Pensamiento negativo 1 - 1

Burnout 1 1 -

Distracción 1 - 1

Salud general 5 2 2

Fuente: los autores

El análisis de la Tabla 1 muestra la ansiedad como el síntoma más estudiado, en un total 

de 24 artículos, lo que equivale al 58,5 % del total de artículos, seguida de la depresión, con 20 

artículos (48,8 %) y del estrés, con 17 artículos (41,4 %). Con relación al estrés, es importante 

destacar que los artículos que analizaron el tema buscaron caracterizar los factores que causan 

estrés en el público encuestado, generalmente para asociarlo a algún síntoma de trastorno 

mental. 

La revisión de la literatura reveló que, entre los trastornos mentales psiquiátricos más dis-

cutidos en el contexto de la salud mental de los profesores, destacan la ansiedad y la depresión.
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Los estudios realizados por autores del ámbito médico destacan el impacto del Covid-19 

en la ansiedad y la depresión de los profesionales. El miedo a contraer el virus durante la pan-

demia se asocia directamente con emociones negativas, especialmente ansiedad y depresión, 

que son factores que inciden en el bienestar psicológico de los profesionales (Han et al., 2021). 

Estas condiciones también pueden desencadenar problemas comunes como el malestar psico-

lógico (Penninx et al., 2022).

En cuanto a la contribución de los educadores en la identificación de los síntomas, cabe 

señalar que fueron los primeros profesionales en notificar síntomas de ansiedad y depresión 

durante la pandemia (Hirshberg et al., 2023). Trastornos como la depresión, la ansiedad y el 

estrés entre los profesores son relevantes para comprender la relación entre su salud mental 

y su bienestar general (Agyapong et al., 2022; Baker et al., 2021; Nabe-Nielsen et al., 2022).

La observación y el afrontamiento de la depresión y la ansiedad son esenciales en la sa-

lud mental de los profesores, especialmente en el contexto de patologías crónicas asociadas a 

estos trastornos. El principal motivo de esta observación es mejorar las estrategias de afron-

tamiento, especialmente en momentos de crisis como la pandemia (Santamaría et al., 2021).

La siguiente etapa consistió en la recogida de datos a través de la entrevista dirigida a 

los sujetos implicados en el problema investigado, metodología que se utilizó para obtener 

información sobre el objeto de investigación. Shaughnessy et al. (2021) señalan que las inves-

tigaciones que utilizan este método no suelen abarcar a todos los participantes de la población 

estudiada; sin embargo, también es válido para un grupo seleccionado de personas, y permite 

obtener una muestra del universo investigado.

Para definir las preguntas y recoger los datos, se utilizó un cuestionario que, como señala 

Gil (2008), se utiliza como técnica de investigación y contiene un conjunto de preguntas que 

se formulan a las personas con el fin de obtener información.

El cuestionario se elaboró con preguntas divididas en cuatro apartados:

•	 Sección 1: Sociodemográfica: preguntas relacionadas con el perfil de los individuos, 

tales como sexo, estado civil, edad, formación y antigüedad en la enseñanza.

•	 Sección 2 - Pandemia del COVID-19: preguntas relacionadas con el periodo vivido 

durante la pandemia.

•	 Sección 3: BAI (Inventario de Ansiedad de Beck). Se utilizó un cuestionario de auto-

informe con 21 preguntas de opción múltiple para medir la gravedad de la ansiedad 

de los individuos. 
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•	 Sección 4 - BDI (Inventario de Depresión de Beck): similar al BAI, se utiliza para me-

dir la gravedad de la depresión.

El criterio básico para que los profesores fueran elegibles para participar en la investiga-

ción era que hubieran estado enseñando en las mismas condiciones laborales básicas desde 

enero de 2020, es de decir, en el periodo previo a la pandemia de Covid-19. Este periodo es 

necesario para evaluar los efectos de la pandemia en la salud mental.

3. RESULTADOS

El público objetivo de esta investigación se caracteriza inicialmente por una población de 743 

profesores de 1.º a 5.º año de enseñanza primaria de las 22 escuelas municipales de Pinhais, 

una ciudad de aproximadamente 135 000 habitantes. De ellos, 591 profesores trabajaban antes 

del inicio de la pandemia, de los cuales 13 eran hombres.

El 16/06/2023, el Comité de Ética en Humanidades y Ciencias Sociales de la Universidad 

Federal de Paraná (UFPR) concedió dictamen favorable para la realización de la investigación, 

mientras que el Departamento Municipal de Educación (SEMED) de Pinhais concedió dicta-

men favorable para la investigación, bajo el protocolo 15.326/2023. Junto con el cuestionario, 

se envió a cada encuestado un Formulario de Consentimiento Libre e Informado (FCLI), en 

el que se le informa de que puede renunciar a participar en la investigación en cualquier mo-

mento. El cuestionario y el FCLI (en portugués) están disponibles en los siguientes enlaces:

•	 https://drive.google.com/file/d/1eKKFjgEyLTQkpbP2_bmFqUpflYVXJGk6/view

•	 https://drive.google.com/file/d/17dKHC-Shim3HBbSMLL280ktKMZimz_gT/view

La encuesta se llevó a cabo durante los meses de octubre y noviembre de 2023, y se envío 

en formato digital a todos los profesores de Educación Primaria de la Red Pública de Ense-

ñanza de Pinhais. Se recibieron un total de 116 respuestas. De conformidad con los criterios 

de inclusión, no se tuvieron en cuenta las respuestas proporcionadas por 29 encuestados, que 

corresponden al 25 % del total, que afirmaron haber comenzado a enseñar después del inicio 

de la pandemia, en el análisis de la investigación. Así pues, se consideraron válidas las 87 res-

puestas analizadas en los resultados. Los datos de la Tabla 2 muestran que la mayoría de los 

encuestados son mujeres (88,5 %) y cuentan con estudios de licenciatura o diplomatura.

https://drive.google.com/file/d/1eKKFjgEyLTQkpbP2_bmFqUpflYVXJGk6/view
https://drive.google.com/file/d/17dKHC-Shim3HBbSMLL280ktKMZimz_gT/view 
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Tabla 2. Datos sociodemográficos de los encuestados

Pregunta Respuesta Total Porcentaje

Sexo
Femenino 86 98,9%

Masculino 1 1,1%

Nivel de Estudios

Máster 2 2,3%

Postgrado 8 9,2%

Licenciatura 77 88,5%

Estado Civil

Soltero 11 12,6%

Coexistencia 1 1,1%

Unión Estable 2 2,3%

Casado 65 74,7%

Divorciado / Separado 6 6,9%

Viudo 2 2,3%

Edad

20-29 años 4 4,6%

30-39 años 26 29,9%

40-49 años 34 39,1%

50-59 años 21 24,1%

60-69 años 1 1,1%

70+ años 1 1,1%

Antigüedad en la enseñanza

0-4 años 5 5,7%

5-9 años 9 10,3%

10-14 años 18 20,7%

15-19 años 22 25,3%

20-24 años 12 13,8%

25+ años 21 24,1%

Fuente: los autores

En cuanto a la edad de los encuestados, el 39,1 % del público tenía entre 40 y 49 años. A 

continuación, el grupo de edad predominante era el de entre 30 y 39 años (29,9 %), seguido del 

de entre 50 y 59 años (24,1 %). En cuanto a la antigüedad en la docencia, la mayoría de los en-

cuestados declara llevar entre 15 y 19 años ejerciendo la profesión (25,3 %). Por otra banda, el 

24,1 % de los encuestados afirma llevar más de 25 años en la enseñanza. Por su parte, el 20,7 % 

afirma llevar entre 11 y 14 años en la docencia. 

Al analizar el perfil de los encuestados en relación con la pandemia (Tabla 3), se observó 

que 28 habían recibido tratamiento psiquiátrico antes del período pandémico, lo que equivale 

al 32,2 % del total. En cuanto a la infección por Covid-19, 59 encuestados indicaron que habían 

dado positivo en las pruebas de detección de la enfermedad, lo que corresponde al 67,8 % del 

total de profesores que respondieron a la encuesta.
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Tabla 3. Datos del perfil de los encuestados en relación con la pandemia Covid-19

Pregunta Respuesta Total Porcentaje

¿Se sometió a algún tratamiento psiquiátrico antes de febrero de 2020?
Não 59 67,8%

Sim 28 32,2%

¿Tuvo la infección por Covid-19?
Não 28 32,2%

Sim 59 67,8%

¿Estuvo hospitalizado a causa de la infección por Covid-19?
Não 57 96,6%

Sim 2 3,4%

¿Tuvo secuelas como consecuencia de la infección por Covid-19?
Não 38 64,4%

Sim 21 35,6%

¿Algún allegado suyo ha tenido que ser hospitalizado a causa de la infección 
por Covid-19?

Não 42 48,3%

Sim 45 51,7%

Durante el periodo pandémico, ¿sufrió una ruptura en una relación afectiva?
Não 70 80,5%

Sim 17 19,5%

Fuente: los autores

A los 59 profesores que respondieron afirmativamente a la pregunta sobre la infección 

por Covid-19 se les hicieron dos preguntas adicionales. La primera se refería a la necesidad de 

hospitalización a causa de la enfermedad y sólo dos profesores respondieron afirmativamen-

te, lo que corresponde al 3,4 % del total. La segunda pregunta se formuló para saber si habían 

tenido secuelas de la enfermedad, y 21 personas (35,6 %) respondieron afirmativamente.

3.1. La ansiedad y la depresión

Para evaluar la ansiedad, se utilizaron cuatro puntos de la escala Likert para cada pregunta: en 

absoluto, ligeramente, moderadamente y gravemente. Las variables lingüísticas presentadas 

en los puntos de la escala se convirtieron en puntos, de 0 a 3, y la suma de los puntos atribui-

dos a cada síntoma debe transformarse para identificar el nivel de ansiedad del encuestado. 

Los resultados del cuestionario de ansiedad (Tabla 4) se interpretaron de acuerdo con los ni-

veles propuestos por Cunha (2001).

Para la evaluación de la depresión, también se adoptaron cuatro puntos de la escala de 

Likert para cada pregunta formulada sobre un tema determinado. Así, cada encuestado indicó 

su nivel en la escala de 4 puntos de la escala Likert para cada objeto analizado por las 21 pre-
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guntas del cuestionario (Gandini et al., 2007). Las variables lingüísticas también se convirtie-

ron en puntos de 0 a 3 y el resultado para la depresión (Tabla 4) se interpretó según los niveles 

propuestos por Selaimen et al. (2007).

Tabla 4. Resultados sobre la ansiedad y la depresión de los encuestados

Escala
Ansiedad Depresión

Total de Encuestados Porcentaje Total de Encuestados Porcentaje

Mínimo 38 43,7% 56 56,3%

Luz 24 27,6% 12 21,8%

Moderado 12 13,8% 14 14,9%

Grave 13 14,9% 5 6,9%

Fuente: los autores

La evaluación de los resultados muestra que los profesores que respondieron presentaban 

más ansiedad que depresión. El mayor número de casos correspondió a la escala mínima, en 

el 43,68 % de los casos para la ansiedad y en el 56,32 % de los casos para la depresión. En el otro 

extremo, el 14,94 % de los encuestados presentaba ansiedad en la escala grave, mientras que el 

6,90 % estaba en la misma escala para la depresión.

En el contexto general, los resultados fueron bajos, con medias de 14,83 para la ansiedad 

y 11,24 para la depresión, ambas cercanas al límite entre la escala mínima y la escala leve, 

considerando los dos trastornos investigados. Esto indica que la mayoría de los profesores no 

ha desarrollado trastornos de ansiedad ni depresión.

La desviación estándar para la ansiedad fue de 13,21, mientras que para la depresión fue 

de 10,88, lo que indica que la variación en los resultados para la ansiedad fue mayor que para 

la depresión, hecho que se puede comprobar porque hubo más casos en la escala moderada y 

grave para la ansiedad que en la escala de depresión.

3.2. Evaluación conjunta con datos sociodemográficos y pandémicos

Para comprender mejor el escenario presentado por los resultados de la encuesta a los pro-

fesores, se realizó un análisis conjunto de los datos estadísticos obtenidos para las escalas de 

ansiedad y depresión moderada y grave con los datos estadísticos obtenidos para el análisis 

sociodemográfico y de los afectados por la pandemia. La tabla 5 muestra los resultados para 

los principales ítems encuestados.



92· International Journal of New Education | Núm. 17

de Souza Arns Steiner, D. R., Duarte Freitas, M. C., y do Socorro Marques Ribeiro Bessa, M. A.

Tabla 5. Resultados obtenidos para las respuestas dadas en las escalas de ansiedad y depresión moderada y grave

﻿ Respuesta Ansiedad Depresión

Rango de Edad (años)

20-29 33,3% 66,7%

30-39 26,9% 19,2%

40-49 38,2% 26,5%

50-59 19,1% 14,3%

60-69 - -

70+ - -

Tiempo de enseñanza (años)

0-4 20,0% -

5-9 - 11,1%

10-14 38,9% 44,4%

15-19 45,4% 18,2%

20-24 8,3% 33,3%

25+ 28,6% 9,5%

Estado civil

Soltero 26,2% 16,9%

Coexistencia 100% 100%

Unión Estable 66,7% 50,0%

Casado 27,3% 36,4%

Divorciado / 

Separado
- -

Viudo - -

¿Recibió tratamiento psiquiátrico antes del inicio de la pandemia?
No 23,7% 16,9%

Sí 39,3% 32,1%

¿Has tenido la infección por Covid?
No 32,1% 21,4%

Sí 27,1% 22,0%

¿Has tenido alguna secuela como consecuencia de la infección por Covid?
No 13,2% 13,2%

Sí 52,4% 38,1%

Fuente: los autores

El análisis por grupos de edad indica que el 28,74 % de los encuestados presentaba casos 

moderados o graves de ansiedad, mientras que el 21,84 % presentaba casos moderados o gra-

ves de depresión. Aunque había un alto porcentaje de casos de ansiedad y, especialmente, de 

depresión en el grupo de edad de 20 a 29 años, el número de casos era bajo. Por lo tanto, esta 

información estadística no es significativa en el estudio. 
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En cuanto a la ansiedad, la investigación muestra que hay una mayor incidencia de casos 

entre los profesores del grupo de edad de 40-49 años. Este grupo de edad es también el más 

afectado por la depresión, ya que el 26,47 % de los encuestados la padecen en grado moderado 

o grave. 

En cuanto a la relación con la antigüedad en la docencia, los resultados indican que la 

concentración de casos de ansiedad moderada o grave es mayor entre los encuestados de 15 

a 19 años, que representan el 45,45 % de los casos registrados. En general, el 32,88 % de los 

encuestados con más de 10 años de experiencia docente presentaban ansiedad moderada o 

grave, frente al 7,14 % de los encuestados con hasta 9 años de experiencia docente.

Los resultados del análisis de la depresión fueron similares a los de la ansiedad. El inter-

valo de entre 10 y 14 años de docencia fue el que presentó la mayor tasa de depresión, con un 

44,44 % de los casos. En el caso de los encuestados con más de 10 años de docencia, el 24,66 % 

presentaba depresión moderada o grave, frente al 7,14 % de los encuestados con hasta 9 años 

de docencia.

En cuanto al estado civil de los encuestados que presentaban ansiedad y/o depresión mo-

derada o grave, los datos mostrados en la Tabla 2 indican que una gran proporción de los en-

cuestados están casados, lo que corresponde al 74,51 % del total. Por esta razón, considerando 

únicamente el número de casos de ansiedad y depresión, el número de profesores casados es 

mayor que para los demás niveles de estado civil. Sin embargo, al estudiar la correlación entre 

los casos que se muestran en la Tabla 5, se observa un alto nivel de casos de ansiedad (66,67 %) 

y depresión (50,00 %) para los encuestados que se declararon divorciados o separados. Esta 

cifra es representativa si se compara con el porcentaje de encuestados casados que presentan 

ansiedad (26,15 %) o depresión (16,92 %), lo que indica que el hecho de vivir en pareja puede 

haber contribuido a un menor número de casos de los trastornos evaluados.

Por último, está la evaluación de los resultados de los trastornos relacionados con la pan-

demia, como el tratamiento psiquiátrico antes de febrero de 2020, es decir, el inicio de la pan-

demia; el contagio por el virus y las secuelas debidas a la infección por Covid-19. Según los 

datos de la Tabla 3, aproximadamente un tercio de los profesores encuestados (32,18 %) había 

recibido tratamiento psiquiátrico antes del inicio de la pandemia, es decir, antes de febrero 

de 2020. Entre este grupo, los resultados de la Tabla 5 indican un mayor índice de casos de 

ansiedad y depresión. Esto se debe a que el 39,29 % de los encuestados que habían recibido 

tratamiento presentaban ansiedad moderada o grave, en comparación con el 23,73 % de los 

profesores que declararon no haber recibido tratamiento psiquiátrico. En cuanto al síntoma 
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de depresión, el 32,14 % de los encuestados que declararon haber recibido tratamiento psiquiá-

trico tenían depresión, frente al 16,95 % del resto de la muestra.

La encuesta también mostró que el 67,82 % de los encuestados se habían contagidado de 

Covid-19 (Tabla 3). De ellos, el 27,12 % presentaba síntomas de ansiedad y el 22,03 %, de depre-

sión, frente al 32,14 % y el 21,43 %, de ansiedad y depresión, respecticamente, del público que 

no había sido infectado (Tabla 5). 

La Tabla 3 también muestra que el grupo de personas infectadas por Covid-19 que declaró 

haber sufrido alguna secuela como consecuencia de la enfermedad representó el 35,59 %, frente 

al 64,41 % que no tuvo ninguna consecuencia. La Tabla 5 muestra que el 52,38 % de las y los 

encuestados que declararon haber sufrido secuelas tenían ansiedad, frente al 13,16 % de las y 

los encuestados que declararon no haber sufrido secuelas. En cuanto a la depresión, el 38,10 % 

de los encuestados con secuelas presentaban síntomas depresivos moderados o graves, frente 

al 13,16 % de los demás encuestados.

Este escenario muestra que no hubo diferencias significativas en los casos de ansiedad y 

depresión entre las personas infectadas y no infectadas por Covid-19. Sin embargo, hubo una 

diferencia significativa entre las personas infectadas con secuelas y las personas infectadas sin 

secuelas, con aproximadamente cuatro veces más casos de ansiedad moderada y grave entre 

las personas con secuelas, y aproximadamente tres veces más casos de depresión.

4. DISCUSIÓN

En cuanto a los trastornos mentales de los encuestados, los cuestionarios BAI y BDI proporcio-

naron respuestas concisas sobre la salud mental de los profesores. La mayoría de los profesores 

presentaron puntuaciones mínimo de ansiedad y depresión para las escalas utilizadas, que 

fueron de 43,68 % y 56,32 %.

Los resultados obtenidos para la ansiedad, con un 28,73 % de profesores con ansiedad mo-

derada o grave, son semejantes a los producidos por el estudio de Freitas et al. (2021), en el que, 

de los profesores universitarios encuestados, un 31,3 % presentó síntomas de ansiedad en las 

escalas de ansiedad moderada, severa o extremadamente severa. Resultados similares también 

se obtuvieron en un estudios de Pucinelli et al. (2022) sobre profesores de odontología, en el 

que se descubrió que el 38,1 % (121 de 318 profesores) presentaban ansiedad moderada o grave.

Otros estudios han obtenido resultados relativamente inferiores. La investigación realiza-

da por Almhdawi et al. (2021) con un grupo de 299 profesores universitarios identificó ansie-
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dad en el 18,7 % de los participantes. En una encuesta realizada a 32 profesores universitarios, 

Calvo-Paz et al. (2022) encontraron que el 68,75 % de los entrevistados no presentaba sínto-

mas de ansiedad, mientras que el 31,25 % sólo tenía ansiedad leve.

En cuanto a la depresión, la investigación de Freitas et al. (2021) indicó que 56 docentes 

(44 %) presentaban síntomas moderados, graves o extremadamente graves, mientras que la 

investigación de Almhdawi et al. (2021) identificó depresión en el 30,6 % de los encuestados. 

Estos resultados son relativamente más elevados que en este estudio, en el que el 21,84 % 

de los profesores encuestados presentaban estas afecciones. Esto indica que puede haber 

un mayor grado de depresión entre los profesores de enseñanza superior que de enseñanza 

primaria. Freitas et al. (2021) informan que los resultados de la prevalencia de síntomas de 

depresión y ansiedad fueron significativamente más altos que en investigaciones realizadas 

en diferentes países.

Los resultados de la investigación realizada por Merchán-Sanmartín et al. (2022) con un 

grupo de profesores universitarios y académicos también indicaron un aumento de la de-

presión y la ansiedad debido a la pandemia. El 30 % de los 375 encuestados afirma que estos 

síntomas habían empeorado, mientras que el 11 % de los entrevistados informa de que habían 

aparecido nuevas enfermedades en su salud.

Una importante observación derivada de los resultados de esta investigación se refiere 

a la aparente falta de renovación del cuerpo docente en las escuelas. El análisis del cuadro 

sociodemográfico muestra que el 65,4 % de los profesores encuestados tienen más de 40 años. 

La edad media de los entrevistados es de 43,8 años.

Esta proporción es similar a la presentada por Freitas et al. (2021), en la que el 61,3 % de 

los profesores superaba los 41 años. Los estudios de Almhdawi et al. (2021), en el que la edad 

media de los profesores era de 46,15 años, y Zapata-Garibay et al. (2021), en el que el 70,1 % 

de los profesores tenía más de 40 años, corroboran esta información.

En cuanto a la antigüedad en la docencia, el 63,2 % de los entrevistados en esta encuesta 

manifestó haber trabajado más de 15 años, siendo la antigüedad en la docencia media de 17,9 

años. Las investigaciones de Almhdawi et al. (2021), en la que 13,4 años fue el tiempo pro-

medio de docencia de los entrevistados, y de Zapata-Garibay et al. (2021), en la cual el 45,8 % 

tenía más de 14 años de docencia, presentan el mismo escenario.

Estos datos obligan a reflexionar sobre la existencia de una política de renovación del 

profesorado en los centros educativos o acerca de si existen incentivos para que los jóvenes 

se dedican a la docencia y a las titulaciones.
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5. CONCLUSIONES

Este estudio se realizó con el objetivo general de evaluar los síntomas de trastornos mentales 

relacionados aveces la ansiedad y la depresión en la educación durante la pandemia. La estra-

tegia de investigación se diseñó a partir de la definición inicial de los síntomas de trastornos 

mentales más frecuentes en artículos académicos.

Los resultados de la investigación realizada con profesores de enseñanza primaria del 

municipio de Pinhais muestran un escenario con pocos casos de ansiedad y depresión, sien-

do el primero ligeramente superior. A pesar de esto, hay registros que resultaron en niveles 

moderados y graves, es decir, se encuentran en los niveles más preocupantes para ambos 

síntomas, por lo se entiende que los gestores municipales podrían llevar a cabo un proceso de 

seguimiento psiquiátrico con el objetivo de evaluar periódicamente el estado de salud mental 

de sus empleados.

El análisis de los resultados también indicó cuáles eran los públicos más susceptibles de 

ansiedad y depresión, lo que podría ayudar a orientar las políticas públicas de salud de los 

profesores. Este público se caracteriza por los siguientes grupos de profesores: de 40 a 49 años; 

con 10 o más años de docencia; que recibieron tratamiento psiquiátrico antes de la pandemia; 

y que tuvieron secuelas como consecuencia de la infección por Covid-19.

Los resultados indican que hay pocos incentivos para renovar el profesorado, especial-

mente entre los docentes más jóvenes. Esto se debe a que se constató que la edad media de 

los entrevistados y la antigüedad media en la docencia eran relativamente altas, en línea con 

otros estudios que también han investigado la cuestión. Esta constatación demuestra que la 

política de renovación del personal docente público debe ser mejor evaluada e incentivada 

para evitar una posible falta de personal docente para la red pública en el futuro.
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RESUMEN

Dentro de las funciones de la Orientación Educativa 

destaca la función de asesorar al profesorado para 

enriquecer procesos de atención a la diversidad y 

promover una Educación Inclusiva. En este tipo de 

asesoramiento destacan las Actuaciones Generales 

y las metodologías inclusivas. Esta investigación se 

contextualiza en Aragón y pone el foco en la percep-

ción del profesorado sobre las funciones de la orien-

tación, el asesoramiento en las actuaciones generales 

y en las metodologías inclusivas. El objetivo principal 

del estudio es analizar la percepción del profesorado 

sobre las funciones de los servicios de orientación 

y determinar el asesoramiento recibido en materia 

de educación inclusiva. Los datos se han obtenido a 

partir de un cuestionario ad hoc cumplimentado por 

442 docentes de todas las etapas educativas. Los re-

sultados muestran, una valoración positiva por parte 

del profesorado hacia las funciones que guardan una 

estrecha relación con la Educación Inclusiva. Dentro 

del asesoramiento que el profesorado ha recibido por 

parte de los servicios de orientación en Actuacio-

nes Generales han destacado la acción tutorial y la 

ABSTRACT

Educational guidance and counselling in inclusive edu-

cational intervention practices

Among the functions of Educational Guidance, the role 

of advising teachers to enrich processes for addressing 

diversity and promoting Inclusive Education stands 

out. This type of guidance focuses on General Actions 

and inclusive methodologies. This research, contextu-

alized in Aragon, focuses on teachers’ perceptions of 

the functions of guidance, the advice given on gener-

al actions, and inclusive methodologies. The main ob-

jective of the study is to analyze teachers’ perceptions 

of the functions of guidance services and to determine 

the advice received regarding inclusive education. The 

data were obtained from an ad hoc questionnaire com-

pleted by 442 teachers from all educational levels. The 

results show a positive assessment by teachers of the 

functions closely related to Inclusive Education. Among 

the guidance provided to teachers by guidance services 

in General Actions, the following stand out: tutoring 

and coexistence, acceptance of different learning paces 

through minor curricular adaptations, and prevention 
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convivencia, la aceptación de los distintos ritmos de 

aprendizaje a través de las adaptaciones curriculares 

no significativas y la prevención con la respuesta an-

ticipada. Sin embargo, la mitad del profesorado no 

han sido asesorados con ningún tipo de metodolo-

gías y solo un pequeño grupo de docentes han sido 

formados en el Diseño Universal de Aprendizaje y 

el Aprendizaje Cooperativo. Estos resultados eviden-

cian la necesidad de que el asesoramiento avance 

hacia el desarrollo de prácticas de enseñanza más 

inclusivas, dejando atrás intervenciones más indivi-

dualizadas centradas en las dificultades y necesidades 

educativas de cada alumno o alumna. Además, crear 

espacios educativos inclusivos no debe ser respon-

sabilidad exclusiva del y la profesional de la Orien-

tación Educativa, será esencial ir de la mano con el 

profesorado, familias y agentes socio-comunitarios.

Palabras Clave: Orientación Educativa, Profesora-

do, Asesoramiento, Inclusión.

through early intervention. However, half of the teach-

ers have not received any guidance on methodologies, 

and only a small group have been trained in Universal 

Design for Learning and Cooperative Learning. These 

results highlight the need for guidance to move towards 

the development of more inclusive teaching practices, 

leaving behind more individualized interventions fo-

cused on the difficulties and educational needs of each 

student. Furthermore, creating inclusive educational 

spaces should not be the sole responsibility of the Ed-

ucational Guidance professional; it will be essential to 

work hand in hand with teachers, families, and com-

munity stakeholders.

Keywords: Educational Guidance, Teacher, Coun-

seling, Inclusion.

1. INTRODUCCIÓN

La inclusión educativa se presenta en diferentes foros, conferencias, e informes internaciona-

les como la meta que debe guiar la práctica en la escuela para configurar una sociedad más 

justa y equitativa (Engelbrecht, 2013; UNESCO, 2020). No obstante, variables como el entorno, 

el género, la lengua, la discapacidad, el origen étnico, la migración o la situación de pobreza 

son factores que siguen configurando barreras en los sistemas educativos, y desarrollando 

condiciones de exclusión frente a la inclusión (Beach, 2017; Torres Santomé, 2009).

Esta creación de entornos de aprendizaje inclusivos viene determinada por la interrelación 

de numerosos elementos y factores, entre los que figuran el desarrollo de políticas inclusivas, 

la elaboración de planes de estudio comprometidos y vinculados al contexto, las actitudes de 

los docentes y sus prácticas de enseñanza, o la participación de la comunidad y la familia en 

las escuelas (Rappoport Redondo y Echeita, 2018; UNESCO, 2020).

En este marco, este trabajo presenta la Orientación Educativa como un elemento clave 

para asesorar y colaborar con el profesorado en el desarrollo de prácticas de enseñanza in-
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clusivas, y por ende, en la construcción de un sistema educativo inclusivo. La finalidad del 

estudio es conocer las percepciones del profesorado sobre el asesoramiento que reciben de los 

servicios de Orientación Educativa en los centros escolares.

1.1. La Orientación Educativa un pilar fundamental en una Educación Inclusiva

La Educación Inclusiva hace referencia a tres dimensiones fundamentales: crear culturas, 

elaborar políticas y desarrollar prácticas inclusivas (Booth y Ainscow, 2015; Vigo Arrazola, 

2024). Además, tal y como explican Pérez Castejón y Vigo Arrazola (2022) la inclusión va más 

allá de lo meramente escolar porque busca transformar los sistemas educativos para conse-

guir una sociedad más comprometida que cuestione los parámetros económicos establecidos 

y deje atrás una cultura hegemónica y jerarquizada en las escuelas.

Poniendo el foco en el objeto de estudio de este trabajo, alcanzar esta inclusión requiere 

de una Orientación Educativa que se desarrolle en los centros escolares desde una perspec-

tiva de derechos (Sandoval et al., 2019). Este enfoque recoge unos valores incluyentes como: 

equidad, participación, derechos, compasión, sabiduría, sostenibilidad, sabiduría, no violen-

cia y respeto a la diversidad. Alejarse de esta perspectiva, puede llevar implícito unos valores 

excluyentes, como: jerarquía, competición, aislamiento, conformidad, determinismo y mono-

cultura, entre otros (Booth y Ainscow, 2015). 

En este marco, existe el reto de superar una Orientación Educativa centrada en el diagnós-

tico y la evaluación de dificultades, para avanzar hacia una perspectiva basada en la identifica-

ción de barreras (Cid Romero et al., 2026) pero son sólo del alumnado, sino también del centro 

educativo y su estructura curricular (Ainscow, 2020; Sandoval et al., 2019; Traver Albalat y 

Sanahuja Revés, 2022). Por ello, la Orientación Educativa puede promover una importante 

labor en los procesos de inclusión, con una mayor presencia en los centros educativos, impul-

sando la participación de la comunidad educativa para favorecer los procesos de enseñanza-

aprendizaje, tanto con el profesorado como con el alumnado (Moliner y Fabregat, 2021).

En el sistema educativo español, la Orientación Educativa es un derecho para todo el 

alumnado que se fundamenta en la Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se 

modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación. La acción orientadora se inser-

ta en el ámbito escolar y se apoya en los principios de prevención, desarrollo e intervención 

social. Desde esta perspectiva, la Orientación Educativa se conforma como un proceso par-

ticipativo, en el que deben actuar conjuntamente servicios de orientación, alumnado, pro-

fesorado, familias y agentes socio-comunitarios para conseguir, de este modo, una mayor 
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inclusión educativa. Este enfoque se acerca a lo que Sandoval et al. (2019) definen como una 

Orientación Educativa desde una perspectiva de derechos.

En este escenario, son muchas las funciones que pueden llevar a cabo los servicios de 

orientación en los centros escolares, entre ellas, se encuentran las relacionadas con el aseso-

ramiento para enriquecer procesos de atención a la diversidad y promover, de esta manera, 

una Educación Inclusiva (Vélaz de Medrano, 2022).

1.2. Colaboración y Asesoramiento en el diseño y organización actuaciones de inter-
vención educativa Inclusiva

Los centros educativos, tal y como explican Booth y Ainscow (2015) deben ser espacios inclu-

sivos y la diversidad debe aportarles un valor educativo y social. Para ello, se hace necesario 

la eliminación de barreras del aprendizaje y la participación, así como contar con apoyos, 

facilitadores y principios del diseño universal. 

Desde este enfoque, distintos estudios señalan que la intervención de los sistemas de 

Orientación Educativa en los centros escolares debe ser preventiva, es decir, desde procesos 

de asesoría y apoyo a la mejora, acompañando al profesorado y promoviendo una práctica re-

flexiva y colectiva (Cid Romero et al., 2025; Lago y Onrubia, 2011; Sandoval et al., 2019; Traver 

Albalat y Sanahuja Revés, 2022). Así, Rappoport y Echeita (2018) recalcan el asesoramiento al 

profesorado como un aspecto imprescindible para la puesta en práctica de aulas inclusivas. En 

este sentido, Barrero et al. (2020) señalan como una de las claves emergentes en los procesos 

de Orientación Educativa, plantear propuestas de asesoramiento y apoyo a pequeña escala, 

planificando actividades vinculadas a los intereses del profesorado y a mejorar sus prácticas 

de enseñanza.

Pujolás Maset (2012) muestra en sus estudios como el apoyo y asesoramiento a los y las 

docentes sobre aprendizaje cooperativo puede contribuir al desarrollo de aulas más inclusi-

vas. No obstante, estudios como los de Cano et al. (2015) indican que los y las profesionales 

de la Orientación Educativa, a menudo, tienen dificultades para ejercer la función de aseso-

ramiento en los centros escolares y ofrecer ayudas en los procesos de innovación educativa 

en los centros escolares.

En este marco, este trabajo se centra en el estudio de la función de asesoramiento que los 

servicios de Orientación Educativa desarrollan en los centros escolares. Más concretamente, 

se analiza el asesoramiento que el profesorado recibe en relación con el desarrollo y uso de 
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actuaciones de intervención educativa inclusivas en las aulas. De esta manera, los objetivos 

que guían el desarrollo de este estudio son: 

•	 Conocer cómo valora el profesorado las funciones generales de los servicios de orien-

tación en relación con la Educación Inclusiva.

•	 Determinar el tipo de asesoramiento que el profesorado recibe sobre actuaciones 

generales de intervención educativa inclusiva.

2. MÉTODO

El trabajo que se presenta forma parte de la tesis doctoral “Funciones y roles de la Red Inte-

grada de la Orientación Educativa desde la mirada orientadora y docente” y corresponde a 

la primera fase de la investigación donde se ha utilizado una metodología cuantitativa (Jo-

hnson y Turner 2003). 

2.1. Contexto de la investigación

Este estudio se centra en la Comunidad Autónoma de Aragón, las funciones que llevan a 

cabo los servicios de Orientación Educativa en los centros escolares se concretan en la OR-

DEN ECD/913/2023, de 11 de julio, por la que se modifica la Orden ECD/1004/2018 de 7 de 

junio que articula las funciones de la Red Integrada de Orientación Educativa (RIOE). 

Esta Red Integrada de Orientación Educativa, se articula con la siguiente estructura:

•	 Equipos de Orientación Educativa de Atención Temprana.

•	 Equipos de Orientación Educativa de Infantil y Primaria.

•	 Equipo de Orientación Educativa en Convivencia Escolar.

•	 Equipos Especializados de Orientación Educativa en: 1) Trastorno de Espectro Autis-

ta, 2) Discapacidad Física: Motora y Orgánica y 3) Trastorno Mental y de la Conducta.

•	 Departamentos de Orientación en Institutos de Educación Secundaria.

•	 Departamentos de Orientación en Centros de Educación de Personas Adultas.

•	 Orientación Educativa en Centros de Educación Especial. 

•	 Orientación Educativa en los centros privados concertados.
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Las funciones comunes a toda la RIOE son las que se presentan en la tabla 1.

Tab la 1. Funciones Generales de la RIOE

F1. Asesorar y participar en la elaboración, revisión y evaluación de los documentos institucionales del centro 
educativo. 

F2. Fomentar e impulsar la formación y desarrollo de metodologías y culturas. 

F3. Impulsar en la comunidad educativa la realización de actividades de formación e innovación educativa que 
reviertan en la mejora del centro educativo.

F4. Colaborar con el centro educativo en el diseño y la aplicación de los procedimientos de detección de las 
necesidades de atención educativa del alumnado y de su seguimiento.

F5. Colaborar con el centro en el diseño y organización de las actuaciones de intervención educativa inclusiva y de 
convivencia. 

F6. Informar, asesorar y orientar a las familias o representantes legales del alumnado en relación con los procesos 
educativos de sus hijos. 

F7. Colaborar con la Inspección de Educación y con la Unidad de Programas Educativos del Servicio Provincial 
competente en materia de Educación.

F8. Coordinarse con los servicios sanitarios, sociales y educativos del entorno, para proporcionar una respuesta 
educativa inclusiva al alumnado.

F9. Colaborar a nivel institucional, de zona y de centro, en la identificación de necesidades de formación y 
asesoramiento a los centros educativos (alumnado, profesorado y familias). 

F10. Participar en el plan de formación institucional para la RIOE que se diseñe en cada curso escolar. 

F11. Valorar conjuntamente situaciones educativas de especial dificultad que puedan presentarse en los centros de su 
ámbito y realizar propuestas de resolución. 

F12. Diseñar recursos que faciliten el desarrollo en los centros de actividades formativas dirigidas a familias o 
representantes legales. 

F13. Colaborar en la elaboración o difusión de materiales, documentación y buenas prácticas que faciliten la 
intervención educativa. 

La Orden ECD/1005/2018, de 7 de junio, regula las actuaciones de intervención educativa 

inclusiva y diferencia Actuaciones Generales y Actuaciones Específicas. Se entiende por Ac-

tuaciones Generales, las que parten de la autonomía de los centros y se concretan en aquellas 

prácticas que favorecen la respuesta educativa inclusiva. Dichas actuaciones van dirigidas 

a toda la comunidad educativa, a todo el alumnado, a un grupo o a un alumno o alumna en 

concreto.
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Estas actuaciones no necesitan de informe psicopedagógico, pero sí que requieren del ase-

soramiento de los servicios de orientación al profesorado y de una estrecha colaboración entre 

ambos. Dentro de las mismas destacan: (a) prevención de necesidades y respuesta anticipada, 

(b) promoción de la asistencia y de la permanencia en el sistema educativo, (c) función tutorial 

y convivencia escolar, (d) propuestas metodológicas y organizativas, (e) oferta de materias de 

refuerzo de competencias clave, (f) accesibilidad universal al aprendizaje, (g) adaptaciones 

no significativas del currículo y enriquecimiento curricular, (h) actuaciones de conciliación 

con la práctica deportiva, (i) los programas de colaboración entre centros docentes, familias o 

representantes legales y comunidad educativa, (j) programas específicos como son los progra-

mas de promoción de la permanencia en el sistema educativo; los programas de Cualificación 

Inicial de Formación profesional y programas establecidos por la Administración competente 

en materia de educación no universitaria.

2.2. Recogida de datos

El cuestionario ha sido el instrumento elegido para recoger la información debido a su versati-

lidad, accesibilidad a los datos y economía de recursos. Para ello, se ha diseñado un cuestiona-

rio ad hoc, de manera cuidadosa, considerando la complejidad del contexto y de la investiga-

ción (Gil Pascual, 2015). Se ha pretendido que el formato fuese atractivo y con un buen orden 

para motivar a responder a los y las participantes de esta investigación. Los ítems se han 

confeccionado de manera precisa, con el fin de reflejar cuestiones concretas y significativas en 

relación con el objeto de estudio (Ruiz-Bueno, 2009). Dichos ítems se han construido de lo ge-

neral a lo más particular, tomando como referencia las funciones de la orientación educativa y 

concretando en el asesoramiento de las actuaciones generales inclusivas. Los cuestionarios se 

han adaptado al formato Google form para poder ser enviados por correo electrónico. Se con-

tactó con todos los centros educativos de Aragón a través del envío de un mail a la atención 

del Equipo Directivo, para que fueran ellos quienes remitieron el mail tanto al profesorado.

Dicho cuestionario fue validado por 12 expertos y expertas del ámbito educativo con una 

representación del profesorado de las Etapas de Educación Infantil, Primaria y Secundaria (7) 

y con profesionales de la Universidad (5). Se obtuvo una buena confiabilidad, analizada me-

diante el coeficiente alfa de Cronbach tanto en claridad (α=.803), coherencia (α=.835), como 

en relevancia (α=.822). Finalmente, el diseño fue de 24 preguntas cerradas que se dividieron 

en tres secciones: (1) Datos sociodemográficos; (2) Valoración de las funciones comunes de la 

RIOE mediante una escala Likert (1 poco-4 mucho); (3) Señalar el asesoramiento que el pro-

fesorado ha recibido por parte de los servicios de Orientación Educativa sobre un listado de 

Actuaciones generales inclusivas.
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2.3. Análisis de los datos

El análisis de los datos se ha realizado a través de una estadística descriptiva, obteniendo el 

porcentaje de las frecuencias de cada una de las variables. Este análisis se ha llevado a cabo 

mediante el programa informático SPSS 26. La elección de la estadística descriptiva responde 

a la naturaleza cuantitativa del estudio y al formato de respuesta cerrada del cuestionario 

ad hoc, han permitido una descripción sistemática de las percepciones del profesorado. Los 

resultados de la escala Likert (1-4) empleada para valorar las funciones de la RIOE, así como 

los datos de frecuencia del asesoramiento en actuaciones generales inclusivas, han servido 

para identificar las tendencias y patrones predominantes sobre la colaboración por parte del 

profesorado y los servicios de orientación.

2.4. Muestra

La muestra de este estudio está formada por 442 docentes de todas las etapas educativas de la 

Comunidad Autónoma de Aragón, que han recibido asesoramiento educativo en sus centros 

escolares por parte de la RIOE.

Tabla 2. Descripción de la muestra

Género 73.8 % Femenino 26.2 % Masculino

Edad 33.26 % 25-40 años 37.6 % 41-50 años 29.19 % 51-65 años

Experiencia 32.12 % 1-10 años 39.49 % 11-20 años 34.39 % 21-30 años

Provincia 67.87 % Zaragoza 20.53 % Huesca 11.54 % Teruel

Centro Educativo 43.02 % EI-EP 52.71 % IES 13.50 % EI-ES Concertada

Rural Urbano 47.29 % Escuela Rural 52.71 % Escuela Urbana

Tipo de enseñanzas 62.66 % Obligatorias 37.34 % No obligatorias

Esta muestra, sugiere un sesgo en relación con el género, ya que existe una fuerte sobre-

rrepresentación del género femenino frente al masculino. Igualmente hay una clara concen-

tración de participantes en la provincia de Zaragoza en comparación con Huesca y Teruel.

3. RESULTADOS

Las funciones de la RIOE que el profesorado ha valorado, en su mayoría, con la puntuación 

máxima (4) se refieren al trabajo conjunto con los docentes en situaciones de dificultad reali-
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zando propuestas de resolución (F11), la colaboración en los procesos de detección (F4), el ase-

soramiento a las familias (F6), y el diseño de actuaciones de intervención educativa inclusiva 

(F5). Por otro lado, las funciones menos valoradas se refieren a la participación con el plan de 

formación institucional (F10), y la colaboración con la inspección educativa (F7).

Tabla 3. Preguntas Valoración de la Funciones de la RIOE por el profesorado

FUNCIÓN DESCRIPCIÓN
máxima 

importancia

FUNCIÓN 11 Valorar conjuntamente con los docentes, situaciones educativas de especial dificultad. 69%

FUNCIÓN 4
Colaborar con el centro educativo en el diseño y la aplicación de los procedimientos de 
detección.

68.1%

FUNCIÓN 6
Informar, asesorar y orientar a las familias o representantes legales del alumnado en 
relación 
con los procesos educativos de sus hijos e hijas.

65.4%

FUNCIÓN 5
Colaborar con el centro en el diseño y organización de las actuaciones de intervención 
educativa Inclusiva y de convivencia.

65.0%

FUNCIÓN 8
Coordinarse con los servicios sanitarios, sociales y educativos del entorno, 
para proporcionar una respuesta educativa inclusiva al alumnado.

62.0%

FUNCIÓN 2
Fomentar e impulsar la formación y desarrollo de metodologías y culturas Inclusivas, pro-
moviendo en los centros dichas prácticas

58.1%

FUNCIÓN 13
Colaborar en la elaboración o difusión de materiales, documentación y buenas prácticas 
que faciliten la intervención educativa.

53.8%

FUNCIÓN 3
Impulsar en la comunidad educativa la realización de actividades de formación e innova-
ción educativa.

52.3%

FUNCIÓN 12
Diseñar recursos que faciliten el desarrollo en los centros de actividades formativas dirigi-
das a familias o representantes legales

50.0%

FUNCIÓN 9
Colaborar a nivel institucional, de zona y de centro, en la identificación de necesidades de 
formación y asesoramiento

41.2%

FUNCIÓN 1
Asesorar y participar en la elaboración, revisión y evaluación de los documentos institucio-
nales del centro educativo

44.1%

FUNCIÓN 10
Participar en el plan de formación institucional para la Red Integrada de la Orientación 
Educativa

40.7%

FUNCIÓN 7
Colaborar con la Inspección de Educación y con la Unidad de Programas Educativos del 
Servicio Provincia

37.8%

En relación con las percepciones del profesorado sobre el asesoramiento en actuaciones 

de intervención educativa inclusiva, los datos muestran que un 58.4% del profesorado de las 

distintas etapas educativas ha sido asesorado en actividades de acción tutorial y de convi-
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vencia escolar. Destaca, igualmente, que el 53.5% del profesorado ha recibido asesoramiento 

sobre adaptaciones curriculares no significativas, y el 50.9% lo ha recibido sobre prevención 

y respuestas anticipadas. Es reseñable, que un 44% del profesorado ha recibido asesoramiento 

en propuestas metodológicas y organizativas. En menor medida, el profesorado ha recibido 

asesoramiento sobre los programas de colaboración (25.9%), u otros programas establecidos 

por la administración educativa (20.1%). Finalmente, un 24.3% del profesorado ha sido ase-

sorado por los servicios de orientación en accesibilidad universal; y un 10.6% no ha recibido 

asesoramiento en ninguna de estas Actuaciones de Intervención Educativa.

Tabla 4. Resultados del profesorado sobre el asesoramiento en Actuaciones Generales

Función tutorial y convivencia escolar 58.4%

Adaptaciones no significativas del currículo y enriquecimiento curricular. 53.5%

Prevención de necesidades y respuesta anticipada 50.9%

Propuestas metodológicas y organizativas 44.0%

Promoción de la asistencia y de la permanencia en el sistema educativo 33.6%

Programas de colaboración entre centros docentes, familias o representantes legales y comunidad educativa 25.9%

Accesibilidad universal al aprendizaje 24.3%

Programas específicos establecidos por la Administración  20.1%

Oferta de materias de refuerzo de competencias clave 7.7%

No han sido asesorados 10.6%

Por otra parte, se preguntó al profesorado sobre qué propuestas metodológicas y orga-

nizativas habían recibido asesoramiento por parte de la RIOE. Lo más representativo es que 

un 52.2% del profesorado no ha sido asesorado en ningún tipo de metodologías. Destaca li-

geramente el asesoramiento en Diseño Universal de Aprendizaje (DUA) con un 20.8%, y el 

Aprendizaje Cooperativo con el mismo porcentaje. En menor medida, el asesoramiento en el 

Aprendizaje basado en Proyectos con un 13.9%, y las destrezas de pensamiento con un 12.6%. 

Coincide con un 10.6% el asesoramiento recibido sobre la metodología de ambientes y rin-

cones, y los grupos interactivos. Las metodologías con menos representatividad han sido las 

aulas diversificadas con un 9.7%, la gamificación con un 7.1%, la clase invertida con un 3.8% y 

el aprendizaje basado en problemas con un 2.9%. 
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Tabla 5. Resultados sobre el asesoramiento en metodologías por parte de orientación

Ningún tipo de asesoramiento 52,2%

Diseño Universal de Aprendizaje (DUA) 20,8%

Aprendizaje Cooperativo 20,8%

Aprendizaje basado en Proyectos 13,9%

Destrezas de pensamiento 12,6%

Ambientes y rincones 10,6%

Grupos interactivos 10,6%

Aula Diversificada 9,7%

Gamificación 7,1%

Clase Invertida 3,8%

Aprendizaje basado en Problemas 2,9%

4. DISCUSIÓN

Las funciones mejor valoradas por el profesorado guardan una estrecha relación con la Edu-

cación Inclusiva y una perspectiva de derechos de la Orientación Educativa (Sandoval et al., 

2019) ya que se refieren al trabajo colaborativo, a la prevención, la participación de las fami-

lias, y a las actuaciones de intervención educativa inclusiva. 

De este modo, el profesorado pone en valor la importancia de estas funciones para alcan-

zar la meta de una educación inclusiva de calidad (UNESCO, 2020). No obstante, es necesario 

destacar algunos aspectos sobre la percepción que el profesorado tiene sobre el asesoramiento 

y apoyos que reciben de los servicios de orientación educativa en sus centros escolares.

4.1. Necesidad de una atención a la diversidad colaborativa

El profesorado muestra la necesidad de formar parte de las respuestas y atenciones que se 

dan al alumnado con un trabajo conjunto con los servicios de orientación, donde se impulsen 

buenas prácticas inclusivas, tal y como defienden Domingo et al. (2014). Sin embargo, las pre-

siones que los servicios de orientación reciben en el desarrollo de sus funciones es un impedi-

mento para la colaboración con el profesorado (Cid Romero et al., 2025), que algunos estudios 

atribuyen a diferentes aspectos como el exceso de funciones, la carencia de espacios con los 

tutores y tutoras para la coordinación, o la falta de tiempo para la reflexión durante la jornada 

laboral (Cano et al., 2015; Domingo et al., 2016; Vélaz-de-Medrano et al., 2016). 
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Tal y como explican Martín y Solé (2011) es necesario construir alianzas y colaboracio-

nes entre el profesorado y los y las profesionales de la orientación educativa con un objetivo 

común, favorecer un clima en el que se primen las intervenciones optimizadoras y preven-

tivas. En este sentido, los resultados indican que el profesorado prioriza el asesoramiento en 

relación con la función tutorial y la convivencia. Estos aspectos educativos permiten que los 

servicios de orientación no sólo intervengan en situaciones críticas, sino que promuevan el 

bienestar emocional y social del alumnado, a través de actividades que incluyen el manejo de 

emociones, la promoción de habilidades sociales, y programas que previenen situaciones con-

flictivas (Soto et al., 2024). Para ello, el orientador u orientadora de un centro educativo debe 

colaborar estrechamente con el profesorado para garantizar esta atención integral. Esta cola-

boración asegura que se aborden tanto los conflictos como los problemas socioemocionales 

de manera efectiva, contribuyendo a un ambiente educativo más seguro e inclusivo (Briceño-

Núñez, 2024; Delgado, 2018).

4.2. Asesoramiento para desarrollar prácticas de enseñanza más inclusivas

El profesorado considera muy importante el asesoramiento por parte de los servicios de 

orientación en modelos preventivos. Jiménez (2019) considera estas medidas preventivas im-

prescindibles para poder dar una respuesta anticipada que permita identificar al alumnado 

en riesgo y ajustar las respuestas educativas lo antes y del mejor modo posible. Además, el 

principio de prevención es clave en el desarrollo de una Educación Inclusiva (UNESCO, 2020).

En relación con las metodologías sobre las que la RIOE ha asesorado al profesorado, des-

taca ligeramente el asesoramiento en Diseño Universal de Aprendizaje. Esta metodología y 

sus principios de representación, expresión y motivación, se convierten en principios desea-

bles que deben permear transversalmente en las programaciones de aula que pretenden ser 

inclusivas (Martignoni, 2012). No obstante, el bajo porcentaje de profesorado que dice recibir 

asesoramiento en accesibilidad universal, hace que sea una tarea pendiente en los centros 

educativos. Actualmente, existen numerosos recursos y guías disponibles que pueden servir 

de apoyo para trabajar en base a esta propuesta (Sánchez- Fuentes y Duk, 2022). 

El elevado número de profesorado que dice no haber recibido asesoramiento en metodo-

logías inclusivas, puede estar en relación con el alto porcentaje que dice recibir asesoramiento 

para la realización en adaptaciones curriculares no significativas. De una parte, las metodolo-

gías son esenciales para garantizar la inclusión en los centros educativos ya que deben estar 

presentes en las programaciones didácticas siendo necesario que los servicios de orienta-

ción colaboren con el profesorado para su puesta en práctica (Muntaner-Guasp et al, 2022). 
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De otra parte, las adaptaciones curriculares no significativas son aquellas en las que se mo-

difican elementos curriculares a una alumno o alumna, aunque sin afectar a las enseñanzas 

básicas del currículo oficial. Para ello, se utilizan actividades de enseñanza aprendizaje y se-

cuencias temporales diferentes, así como técnicas o instrumentos de evaluación adaptados, 

tratando de conseguir los mismos objetivos y contenidos marcados por el grupo ordinario 

(Grau Rubio y Fernández Hawrylak, 2008). 

Esta relación lleva a pensar que el profesorado no se centra tanto en hacer planificaciones 

y programaciones inclusivas, a través del uso de distintas metodologías y estrategias inclu-

sivas, desde una perspectiva más preventiva. Por el contrario, solicita asesoramiento para 

hacer la adaptación individualizada, más centrada en la necesidad y dificultad de cada alumno 

o alumna (Cid Romero et al., 2025). Este aspecto, tal y como explica el estudio de Vigo et al. 

(2022) muestra contradicciones en los sistemas educativos inclusivos, en los que se prima una 

intervención más individualizada y diferenciadas, ante una intervención colectiva e igualita-

ria para todos y todas.

5. CONCLUSIONES

La relación Orientación Educativa y Educación Inclusiva presenta distintos significados y 

percepciones. Este estudio resalta que el profesorado valora de manera positiva las funciones 

de los servicios de orientación con una especial atención a aquellas que hacen referencia a la 

Educación Inclusiva. Así, el papel de los y las orientadoras parece que se percibe por el profe-

sorado como esencial para conseguir una mayor participación, que contribuya a la inclusión 

y equidad escolar (Bellido, 2021). Por ello, es imperativo que estos servicios evolucionen hacia 

un modelo de asesoramiento centrado en el análisis de barreras y facilitadores en el proceso 

de enseñanza y aprendizaje (Hernández Rivero y Mederos, 2018; Sandoval et al., 2019).

Las principales demandas del profesorado a los servicios de orientación educativa se re-

fieren a la tutoría, actuaciones de convivencia, adaptaciones curriculares no significativas, 

la prevención y aspectos organizativos y metodológicos. No obstante, es necesario que el 

asesoramiento evolucione hacia el desarrollo de metodologías activas para poder avanzar al 

desarrollo de prácticas de enseñanza más inclusivas que permitan el aprendizaje significativo 

de todo el alumnado, dejando atrás intervenciones más individualizadas centradas en las difi-

cultades y necesidades educativas de cada alumno o alumna. De esta manera, la importancia 

de la colaboración entre los miembros de la comunidad educativa incluyendo a los tutores, 

especialistas y equipo de orientación. 
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Resulta preocupante que la mitad del profesorado no haya recibido asesoramiento en nin-

gún tipo de metodología. Este dato obliga a replantear la excesiva carga administrativa y la 

dispersión de funciones de los servicios de orientación educativa. Sin una revisión estructural 

de estas funciones, será difícil consolidar una educación inclusiva que responda con eficacia 

a los desafíos actuales.

En definitiva, este estudio, aunque evidencia una actitud positiva del profesorado hacia la 

inclusión, resulta imprescindible crear espacios de colaboración donde participe activamente 

toda la comunidad educativa. De esta manera, crear espacios educativos inclusivos no debe 

recaer exclusivamente sobre los hombros del y la profesional de la Orientación Educativa, es 

esencial ir de la mano con el profesorado, familias y agentes socio-comunitarios. 

Este estudio reconoce limitaciones en cuanto a la profundidad interpretativa de los da-

tos y el sesgo derivado de recoger exclusivamente la perspectiva docente. Por ello, se deberá 

seguir nutriendo el corpus teórico sobre la labor orientadora, con un énfasis especial en la 

dinámica de colaboración y acción conjunta en los centros educativos. Se propone realizar 

una ampliación de la investigación incorporando una metodología cualitativa —mediante ob-

servación participante, entrevistas y grupos de discusión— que permita triangular las voces 

de los distintos agentes. Asimismo, la ampliación del marco muestral a otras comunidades 

autónomas españolas posibilitaría análisis comparativos que doten a los resultados de una 

mayor validez externa y capacidad de generalización
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RESUMEN

Para ser comunicativamente competente en un idio-

ma es fundamental dedicar tiempo a desarrollar las 

cuatro destrezas por igual (producción y compren-

sión oral y escrita). No obstante, pese a que en el 

currículum de secundaria en Andalucía se hace hin-

capié en trabajar las destrezas orales y a la existen-

cia de distintas prácticas o actividades innovadoras 

para reforzar la producción y la comprensión oral en 

el aula, la realidad nos muestra que se suele dedicar 

más atención y tiempo a las habilidades escritas. Tras 

cumplimentar un cuestionario y analizar los resul-

tados obtenidos, esta investigación demuestra que 

el alumnado de Educación Secundaria Obligatoria 

(ESO) de Andalucía reconoce el potencial del inglés 

en la sociedad actual y concede bastante importancia 

a trabajar las habilidades orales en clase de lengua 

ABSTRACT

Analysis of Secondary Students’ Perception of Oral 

Skills in English as a Foreign Language

To be communicatively competent in a language it is 

essential to dedicate time to developing the four skills 

equally (oral and written production and comprehen-

sion). However, despite the emphasis on oral skills in 

the Andalusian secondary school curriculum and the 

existence of various innovative practices or activities 

to reinforce oral production and comprehension in the 

classroom, the reality shows that more attention and 

time is usually devoted to written skills. After com-

pleting a questionnaire and analysing the results ob-

tained, this research shows that Andalusian students in 

Compulsory Secondary Education (CSE) recognise the 

potential of English in today’s society and attach con-

siderable importance to working on oral skills in for-
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extranjera (LE) pese a que, bajo su punto de vista, 

se le podría dedicar más tiempo en clase o se podría 

prestar más atención a la mejora de la pronunciación. 

Palabras Clave: Competencia Comunicativa (len-

guas), destrezas orales, inglés (segundo idioma).

eign language (FL) lessons despite the fact that, in their 

view, more time could be devoted to it in class or more 

attention could be paid to improving pronunciation. 

Keywords: Communicative competence (languages), 

speech skills, English (second language).

1. INTRODUCCIÓN

“Con los idiomas estás en casa en cualquier lugar” afirmaba el artista británico Edmund de 

Waal (2010, p. 157 [traducción propia]) quien, en una frase, recogió la esencia de nuestra 

sociedad actual, pues resulta inimaginable concebirla sin la globalización existente y la nece-

sidad de viajar para experimentar y conocer nuevas culturas que nos enriquezcan tanto en lo 

personal como en lo laboral. En este escenario, en el que tal y como Sevim y Dursun (2021) 

manifiestan, hablar otros idiomas es tanto un privilegio como una necesidad, es necesario 

prestar atención al papel que desempeñan en nuestro sistema educativo las LE y, más con-

cretamente, el inglés, por ser considerado lingua franca en multitud de países y el idioma de 

contacto que se tiende a emplear en situaciones donde individuos de distintas nacionalidades 

interactúan (Hernández-Chérrez et al., 2021). Por estas razones, podríamos decir que aprender 

inglés se ha constituido como un requisito fundamental en un contexto globalizado, ya que 

posibilita la comunicación entre personas de diversa procedencia y con lenguas maternas (L1) 

diferentes.

Sin embargo, pese a que es innegable el hecho de que los idiomas se han convertido en 

uno de los pilares centrales del currículo en la enseñanza obligatoria, “los datos que se ma-

nejan en cuanto al conocimiento de las lenguas extranjeras ponen de manifiesto que la com-

petencia de la población española a este respecto dista mucho de ser la idónea” (González & 

Egido, 2017, p. 593) y es innegable que tanto profesores como alumnos siguen haciendo frente 

a diversos problemas a la hora de desarrollar y trabajar las habilidades orales en la clase de 

inglés como LE (Gürbüz & Cabaroğlu, 2021; Ibna et al., 2021). Asimismo, en los centros es-

colares se tiende a ubicar el foco de la atención en aquellas destrezas que se pueden plasmar 

en un papel, es decir, las relacionadas con la lectura y la escritura (Chamorro-Ortega et al., 

2020), prestando menos atención a las de comprensión oral y prácticamente olvidando las de 

expresión (principalmente el speaking), lo cual dificulta el desarrollo lingüístico completo del 

individuo y limita sus oportunidades de desenvolverse en contextos internacionales, derivan-
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do en una posible aprensión a hablar en la LE o evitándolo directamente (Gürbüz & Cabaroğlu, 

2021). Consecuentemente, Ramos García y Caurcel Cara (2011) identifican que 

Uno de los grandes problemas con los que nos enfrentamos en nuestro país es la falta de 

fluidez a la hora de hablar inglés —la lengua extranjera (LE) más habitual en los programas 

de enseñanza— a pesar del gran número de horas dedicado a su estudio a lo largo de la ense-

ñanza reglada. (p. 152-153)

Por estas razones, resulta interesante escuchar las voces de alumnos, y conocer cuáles son 

sus opiniones sobre la relevancia de trabajar este tipo de destrezas en el aula de inglés como. 

Esta investigación pretende dar respuesta a esta cuestión, comparando lo que expertos en la 

materia y los documentos oficiales tienen que decir frente a lo que los discentes perciben desde 

sus pupitres, con el fin de identificar cuáles son los puntos discordantes mediante la cumpli-

mentación de un cuestionario y el posterior análisis de los resultados obtenidos.

2. MARCO TEÓRICO

2.1. Importancia de trabajar las habilidades orales

El Diccionario en línea de la Real Academia Española (2022) recoge en su tercera acepción para 

el verbo ‘comunicar’: “conversar, tratar con alguien de palabra o por escrito” implicando que, si 

queremos enseñar a una persona a comunicar, en cualquier lengua, resulta imperativo trabajar 

por igual tanto las destrezas orales como las escritas. Esto se encuentra en concordancia con 

lo que expone el currículum andaluz de secundaria para el área de Primera Lengua Extranjera 

con respecto al objetivo de la materia: “tiene como finalidad principal el desarrollo de la com-

petencia comunicativa del alumnado, mediante la realización de tareas encaminadas al manejo 

de las destrezas de comprensión y expresión oral y escrita en lengua extranjera” (Orden de 15 

de enero, 2021, p. 811).

Sin embargo, la relevancia de trabajar estas habilidades en la clase de inglés estriba en algo 

mucho más complejo. Cuando interactuamos oralmente con otra persona, entran en juego una 

serie de variables a las que los interlocutores deben hacer frente, teniendo que tomar una gran 

variedad de decisiones en un escenario que se caracteriza por lo efímero, lo espontáneo y lo 

inmediato, entre otras características (Níkleva, 2022). Ante tal situación, cada individuo res-

ponde de una forma diferente en función de su personalidad y carácter, siendo las emociones 

un componente primordial durante todo el acto comunicativo (Heydarnejad et al., 2019), pues 

de ellas depende la aprensión o el disfrute que cada aprendiz desarrolle o experimente cuando 

deba enfrentarse a una interacción oral en la LE.
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Es por esto por lo que, desde una temprana edad, es imprescindible comenzar a trabajar 

la producción y comprensión oral ya que, cuanta más exposición reciba el alumnado, más se 

familiarizará con el código verbal y no verbal a utilizar, eliminando de esta manera el estrés y 

la ansiedad que suelen padecer (Gürbüz & Cabaroğlu, 2021).

2.2. Dificultades de los docentes

Es conveniente determinar las razones por las que existe un déficit en la formación de los 

discentes en cuanto a adquisición de inglés como primera LE se refiere. Para ello, es necesario 

comenzar llevando a cabo una revisión de los principales problemas a los que los docentes de 

inglés hacen frente a la hora de enseñar las habilidades orales pues, como mantiene Kocaman 

(2017), el profesorado puede constituir una de las principales barreras al aprendizaje de la L2.

Autores como Ibna et al. (2021) recogieron en su investigación que existen siete áreas pro-

blemáticas que suponen un freno para la enseñanza de habilidades orales en inglés y que tie-

nen que ver con el método tradicional de enseñanza que se tiende a usar por defecto, el abuso 

de la utilización de la L1 tanto fuera como dentro del aula, la falta de oportunidades para llevar 

a cabo práctica oral en la LE, la falta de herramientas o materiales de apoyo adecuados, la falta 

de motivación del alumnado, la ratio profesor-alumno, y la falta de materiales auténticos. Va-

lero y Jiménez-Fernández (2015) también destacaron estos dos últimos aspectos: la ratio y los 

materiales, como posibles dificultades y añadieron, además, la escasa formación del docente y 

la escasa motivación por la enseñanza que, desafortunadamente, algunos profesores poseen.

2.3. Dificultades de los alumnos

Como cada autor identifica una serie de dificultades asociadas a un contexto específico o a una 

población restringida —como es el caso de Kocaman (2017), quien se centra en una muestra 

de alumnos de la Universidad de Valladolid; Gürbüz y Cabaroğlu (2021), con una población de 

29 estudiantes en Turquía; y Heydarnejad et al. (2019), quienes contaron con la participación 

de 57 jóvenes iraníes de nivel de desempeño en la L2, que en este caso es inglés, intermedio, 

entre otros investigadores—, se citarán aquellas que emergen sistemáticamente.

Uno de los principales factores que limitan la producción oral son los sentimientos nega-

tivos que se materializan en forma de ansiedad, inseguridad, vergüenza o incluso miedo, y que 

se acentúan más o menos en función de una serie de variables tales como el rol de las personas 

que estén presentes en el momento en el que el discente deba hablar en la LE o que el otro 

interlocutor sea un nativo, entre otras (Heydarnejad et al. 2019). Del mismo modo, Gürbüz y 
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Cabaroğlu (2021), identificaron la ansiedad al hablar en inglés como LE como una de las prin-

cipales variables que afecta su nivel de desempeño y Kocaman (2017) determinó que factores 

afectivos como la ansiedad, actitud, motivación o presión social podrían ser claves a la hora 

de condicionar el aprendizaje y mejora del alumno en la L2 debido, sobre todo, al abuso de la 

enseñanza de gramática cuando se enseña un idioma.

Por otro lado, Valero y Jiménez-Fernández (2015) añaden que el nivel de competencia 

comunicativa (CC) existente en la L1 es determinante en el nivel de desempeño en la LE, así 

como la edad del aprendiz, existiendo una mayor facilidad para la asimilación fonológica y 

adquisición del lenguaje en las edades más tempranas y la posibilidad de que el alumno ex-

perimente dificultades de aprendizaje, sobre todo, en el ámbito lingüístico (dislexia, disgrafia, 

problemas de articulación de sonidos, etc.).

3. OBJETIVO

Esta investigación fue planteada con el siguiente objetivo:

•	 Comprobar la importancia que el propio alumnado concede a desarrollar las habilida-

des orales en una LE.

4. METODOLOGÍA

4.1. Proceso de obtención de datos

Esta investigación se identifica con un estudio de caso y se ha iniciado con una revisión biblio-

gráfica para conocer mejor el estado de la cuestión a estudiar: la importancia que se le concede 

al desarrollo de las habilidades orales en clase de inglés como LE y las perspectivas del alumna-

do al respecto. Para ello, se ha utilizado principalmente la base de datos ERIC y se han filtrado 

los resultados escritos en los últimos años. Posteriormente, se han seleccionado cinco investi-

gaciones que, pese a que no todas ellas han sido llevadas a cabo con una población similar y/o 

en un contexto parecido, buscan conocer más datos sobre los posibles problemas existentes en 

el proceso de enseñanza/aprendizaje de las habilidades orales en la LE (Gürbüz & Cabaroğlu, 

2021; Heydarnejad et al. 2019; Ibna et al., 2021; Kocaman, 2017; Sevim & Dursun, 2021).

Como artículos de apoyo, se han empleado otras investigaciones a las que se encuentran 

en bases de datos como Web of Science, Scopus o Google Scholar, con el fin de conocer un 

poco mejor la trayectoria científica existente en la última década y poder incorporar a otros 
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autores que añadan su punto de vista al tema discutido. No obstante, algunos de los artículos 

seleccionados fueron publicados hace más de una década, pero se tuvieron en consideración 

debido a la relevancia que dichos autores poseen en el área de la LE o por ser materiales clave 

en la evolución del proceso de enseñanza/aprendizaje de lenguas como puede ser el MCER 

(Consejo de Europa, 2001).

Asimismo, se han extraído algunos recursos de Internet, como definiciones o estudios 

realizados por empresas privadas relacionados con la LE.

4.2. Instrumento

El cuestionario fue elaborado a partir del realizado por Mato (2006) sobre las actitudes y la 

ansiedad existente hacia el área de matemáticas de los alumnos de la ESO. 

Una vez revisado dicho cuestionario, se seleccionaron aquellos ítems que podrían ade-

cuarse al contexto y objetivos de esta investigación, modificando la asignatura de matemá-

ticas por la de inglés. Además, se añadieron algunos otros que no se incluían pero que eran 

pertinentes a la hora de evaluar los resultados y que hacían referencia al tiempo que el pro-

fesorado de LE dedicaba a trabajar las distintas destrezas en clase o a cuestiones relacionadas 

con la docencia de la LE. También se incorporó una sección inicial para recabar algunos datos 

sociodemográficos. Por lo tanto, el instrumento cuenta con 12 ítems del cuestionario original, 

10 añadidos por las necesidades de la presente investigación y 10 correspondientes a los datos 

sociodemográficos. En total son 22 los ítems evaluados mediante una escala Likert de 5 niveles 

(Maldonado, 2012), en la que el 1 significa muy en desacuerdo y el 5 muy de acuerdo.

Una vez planteado el cuestionario piloto, se diseñó el protocolo de validación y, utilizando 

la aplicación Google Forms, fue evaluado por ocho expertos. Las modificaciones realizadas 

tuvieron que ver con la reformulación de algunos ítems, sustituyendo el masculino, utilizado 

como genérico en el cuestionario piloto, por un lenguaje más inclusivo, la subdivisión de al-

gunos ítems y la reordenación de los ítems en cuatro bloques:

•	 BLOQUE 1: Valoración global y percepción del rol de la LE en el entorno profesional 

y laboral.

>	 Ítems del 1 al 7.

•	 BLOQUE 2: Identificación de posibles sensaciones de incomodidad o nerviosismo al 

estar expuesto a la LE de forma oral.

>	 Ítems del 8 al 11.
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•	 BLOQUE 3: Percepción de la docencia en el aula de LE.

>	 Ítems del 12 al 14.

•	 BLOQUE 4: Valoración del tiempo dedicado en el aula a las distintas destrezas y 

habilidades.

>	 Ítems del 15 al 22.

Finalmente, teniendo en cuenta las sugerencias recibidas, se diseñó el cuestionario final 

en Google Forms para facilitar la difusión y recopilación de datos. A continuación, se envió el 

enlace a varios docentes de la ESO.

Una vez obtenidos los resultados, se utilizó el programa SPSS (Versión 24) para, siguiendo 

los pasos de Rodríguez-Rodríguez y Reguant-Álvarez (2020), proceder a determinar el coe-

ficiente alfa de Cronbach con el fin de conocer la fiabilidad del instrumento, obteniendo un 

resultado de 0,829 sobre 1, lo cual se encuentra dentro de los estándares recomendados para 

que los resultados obtenidos puedan ser considerados como fiables y denota que posee una 

adecuada consistencia interna.

4.3. Cuestionario

Cuestionario “Actitud hacia las habilidades comunicativas en inglés del alumnado de la ESO”

1. Centro donde estudias:

2. Localidad del centro:

3. Provincia:

4. Curso en el que estás actualmente:

1º 2º 3º 4º

5. Género:

Masculino Femenino No binario

6. Nacionalidad:

Española Otra

7. Si has respondido “otra” en la pregunta anterior, indica cuál

8. Calificación que obtuviste en inglés el curso pasado

Suspenso Suficiente Bien Notable Sobresaliente

9. ¿Qué lengua hablas principalmente en casa?

10. ¿Trabajan tus padres en algo relacionado con los idiomas?
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MODO DE RESPONDER LAS PREGUNTAS

1.- Muy en desacuerdo 

2.- En desacuerdo

3.- Ni de acuerdo ni en desacuerdo 

4.- De acuerdo

5.- Muy de acuerdo

1 2 3 4 5

1. Me gusta el inglés

2. Se me da bien el inglés

3. El inglés es útil para la vida cuotidiana

4. Espero utilizar el inglés cuando termine de estudiar

5. El inglés es y será importante para mi profesión

6. Saber inglés me ayudará a ganarme la vida

7. Es importante trabajar las habilidades orales (listening y speaking ) en clase de inglés

8. Me siento cómodo/a hablando en inglés

9. Me pongo nervioso/a cuando escucho a otras personas hablar en inglés

10.Me pongo nervioso/a cuando tengo que hablar inglés

11. Me pongo nervioso/a cuando veo/escucho a mi profesor/a explicando en inglés

12. Me gusta cómo enseña mi profesor/a de inglés

13. En general, las clases de inglés son participativas

14. Me siento motivado/a en clase de inglés

15. El profesorado de inglés dedica tiempo a practicar las habilidades escritas (reading )

16. El profesorado de inglés dedica tiempo a practicar las habilidades escritas (writing )

17. El profesorado de inglés dedica tiempo a practicar las habilidades orales (listening )

18. El profesorado de inglés dedica tiempo a practicar las habilidades orales (speaking )

19. El profesorado de inglés dedica más o menos el mismo tiempo a trabajar las destrezas 
orales y las escritas

20. El tiempo que el profesorado de inglés dedica a trabajar las habilidades orales en clase 
es suficiente

21. El profesorado de inglés dedica tiempo a practicar la pronunciación

22. El profesorado de inglés me ayuda a mejorar mi expresión oral en inglés
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4.4. Participantes

La muestra consistió en una población de 90 estudiantes de la ESO de la localidad almeriense 

de Huércal-Overa, de los cuales 30 realizaban sus estudios en el IES Albujaira y 60 en el IES 

Cura Valera. La razón por la que el estudio se dirigió a los alumnos de esta localidad fue mo-

tivada por la posibilidad de acceso a dichos institutos y por conocer a docentes que podían 

administrar el cuestionario en distintos grupos. Asimismo, de este modo se pretende conocer 

con mayor profundidad la percepción del alumnado de esta localidad sobre la importancia de 

trabajar las habilidades orales en la clase de L2 teniendo en cuenta las características sociode-

mográficas de la misma.

Con respecto a las características de la población de dicho municipio, según “Huércal-

Overa” (2022), su economía depende principalmente del sector terciario debido a los diversos 

servicios que ofrece. Además, cabe decir que ambos centros poseen características práctica-

mente idénticas.

En cuanto a las características específicas de los participantes, 87 alumnos eran de nacio-

nalidad española, un alumno era procedente de China, otro era estadounidense y otro poseía 

la doble nacionalidad española y finlandesa. 

Asimismo, el 61,1 % de los encuestados se identificaban con el género femenino, un 37,8 % 

con el masculino y un 1,1 % con el no binario. Además, 75 de los participantes afirmaron que 

ninguno de sus padres trabaja en algún puesto relacionado con los idiomas. Por otro lado, 19 

cursaban primero de la ESO, 7 se encontraban en segundo, 28 en tercero y 36 en cuarto (Fig. 1).

P or otra parte, con respecto a las puntuaciones que los alumnos obtuvieron en la materia 

de inglés el curso pasado, se observa cómo un 98 % de los encuestados aprobaron la asignatura, 

un 42 % lo hicieron con una calificación de sobresaliente y un 31 % con notable, siendo única-

mente un 2 % los alumnos que suspendieron la materia primera LE que, en el caso de ambos 

centros, es inglés (Fig. 2).

Figura 1. Distribución de los participantes por cursos académicos Figura 2. Calificación que los participantes obtuvieron 

 en inglés el curso pasado
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5. RE SULTADOS

Una vez registradas todas las respuestas, se procedió a examinar los resultados obtenidos. 

Para ello, se comenzó introduciendo las variables y los datos obtenidos por los 90 participan-

tes en el programa SPSS.

A continuación, se calcularon las medias y las desviaciones estándar para todos los ítems 

(Fig. 4), no teniendo en cuenta, en este caso, los ítems dedicados a obtener información socio-

demográfica sobre la población encuestada.

Figura 4. Estadísticos descriptivos
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Co mo se puede observar, inicialmente se preguntó a los estudiantes si les gustaba el in-

glés, a lo que un 28,9 % y un 46,7 % indicaron que estaban muy de acuerdo o de acuerdo res-

pectivamente. Similares resultados se obtuvieron en la segunda pregunta, en la que la media y 

la σ prácticamente coinciden con las del ítem anterior y en la que un 26,7 % afirmó estar muy 

de acuerdo con la afirmación “se me da bien el inglés” y un 48,9 %, de acuerdo. Con respecto 

a la tercera pregunta, relativa a “el inglés es útil para la vida cuotidiana” resulta interesante 

cómo ningún alumno seleccionó la opción muy en desacuerdo, algo que no sucede en las 

otras preguntas anteriores. Además, tan sólo un alumno valoró dicha afirmación con un “en 

desacuerdo” mientras que un 70 % marcó “muy de acuerdo”, obteniendo una σ más baja que 

en los dos casos previos (Fig. 5).

Fig ura 5. Resultados al ítem n.º 3 “el inglés es útil para la vida cotidiana”

Asimismo, un 43,3 % está muy de acuerdo con utilizar el inglés cuando termine de estu-

diar, no existiendo ningún alumno que haya seleccionado la opción “muy en desacuerdo”. Por 

otro lado, un 78,9 % de los alumnos encuestados otorgaron una puntuación de 4 o 5 a “el inglés 

es y será importante para mi profesión”, mientras que un 80 % otorgó una puntuación similar, 

de 4 o 5, a “saber inglés me ayudará a ganarme la vida”, ítem que no recibió ningún 1 (Fig. 6).

Figura 6. Resultados al ítem nº6 “saber inglés me ayudará a ganarme la vida”
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Del  mismo modo, 87 de los 90 encuestados afirmaron estar de acuerdo o muy de acuerdo 

con el séptimo ítem, constituyéndose por tanto como el ítem con la σ más baja equivalente a 

0,54977 (Fig. 7).

Figura 7. Resultados al ítem n.º 7 “es importante trabajar las habilidades orales (listening y speaking) en clase de inglés”

Si n embargo, en las tres cuestiones siguientes, se obtienen una mayor división de opinio-

nes, hecho que se ve reflejado en unas σ que por primera vez superan σ>1 (Tabla 1). En el ítem 8, 

mientras que el 14,4 % se mostraba muy de acuerdo, un 12,2 % lo hacía en desacuerdo. Algo 

similar sucede con el ítem 9, en el que 27 alumnos afirmaron estar de acuerdo con sentirse 

nerviosos cuando escuchan a otras personas hablar en inglés mientras que 25 dijeron estar en 

desacuerdo. Asimismo, más de la mitad de los encuestados estuvieron de acuerdo o muy de 

acuerdo con el décimo ítem, “me pongo nervioso/a cuando tengo que hablar en inglés”.

Tabla  1. Recuento de los ítems 8, 9 y 10

Ítem Descripción 1 2 3 4 5

8 Me siento cómodo/a hablando en inglés 4,4 % (4) 12,2 % (11) 35,6 % (32) 33,3 % (30) 14,4 % (13)

9
Me pongo nervioso/a  cuando escucho 
a  otras personas hablar en inglés

9 % (10) 27,8 % (25) 27,8 % (25) 30 % (27) 4,4 % (4)

10
Me pongo nervioso/a  cuando tengo 
que  hablar en inglés

6,7 % (6) 13,3 % (12) 24,4 % (22) 35,6 % (32) 20 % (18)

Nota. Entre paréntesis se indica el número de alumnos que equivale a ese porcentaje

Con respecto al ítem número 11, 5 alumnos marcaron con un 5 a la afirmación “me pongo 

nervioso/a cuando veo/escucho a mi profesor/a explicando en inglés”, mientras que 21 eligie-

ron la opción 1.

Por otro lado, un 37,8 % dijo estar de acuerdo con el duodécimo ítem, correspondiente a 

“me gusta cómo enseña mi profesor/a de inglés”, mientras que únicamente seis alumnos se 

posicionaron en desacuerdo o en muy desacuerdo. Asimismo, un 66,7 % dijeron estar de acuer-

do o muy de acuerdo con “en general, las clases de inglés son participativas”. Por otra parte, 
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en relación con el ítem 14 (me siento motivado/a en clase de inglés), un 28,9 % se posicionó “ni 

de acuerdo ni en desacuerdo”.

Con respecto a los ítems 15, 16, 17 y 18, referentes al tiempo que el profesorado dedica a 

trabajar las habilidades de reading, writing, listening y speaking respectivamente, se observa 

como el porcentaje de alumnos que seleccionó las opciones 4 y 5 disminuye progresivamente 

pues, en el primer caso, un total de 84,4 % dijeron estar “de acuerdo” o “muy de acuerdo”. En el 

segundo, un 80 % marcaron una de estas dos opciones. En el tercer caso, esta cifra corresponde 

al 68,9 % mientras que en último hay un pequeño incremento, situándose en el 70 % (Tabla 2).

﻿Tabla 2. Recuento de los ítems 15, 16, 17 y 18

Ítem Destreza 1 2 3 4 5

15 Reading 1,1 % (1) 4,4 % (4) 10 % (9) 54,4 % (49) 30 % (27)

16 Writing 2,2 % (2) 1,1 % (1) 16,7 % (15) 56,7 % (51) 23,3 % (21)

17 Listening 1,1 % (1) 8,9 % (8) 21,1 % (19) 47,8 % (43) 21,1 % (19)

18 Speaking 3,3 % (3) 7,8 % (7) 18,9 % (17) 43,3 % (39) 26,7 % (24)

Nota. Entre paréntesis se indica el número de alumnos que equivale a ese porcentaje

Por otro lado, un total de 22 encuestados eligieron las opciones 1 o 2 con respecto a “el 

profesorado de inglés dedica más o menos el mismo tiempo a trabajar las destrezas orales y las 

escritas”, mientras que 27 marcaron las mismas opciones para “el tiempo que el profesorado 

de inglés dedica a trabajar las habilidades orales en clase es suficiente”, alcanzando el máximo 

valor para una σ=1,25639 (Fig. 8).

Figura 8. Resultados al ítem n.º 20 “el tiempo que el profesorado de inglés 
dedica a trabajar las habilidades orales en clase es suficiente”

P or último, la mitad de los encuestados eligieron las opciones 1, 2 o 3 mientras que el otro 

50 % se decantó por la 4 o 5 en el ítem “el profesorado de inglés dedica tiempo a practicar la pro-

nunciación” y, con respecto al ítem 22, relativo a “el profesorado de inglés me ayuda a mejorar 

mi expresión oral en inglés”, 19 alumnos se mostraron en desacuerdo o muy en desacuerdo.
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6. DISCUSIÓN

Un dato interesante del que se debe partir es el hecho de que un porcentaje muy elevado de 

participantes, un 81,1 %, obtuvo una calificación de notable o sobresaliente en el curso anterior 

por lo que, de estar siguiendo todas las directrices que la legislación recoge, dicho alumnado 

no debería experimentar ningún tipo de aprensión o reacción negativa hacia la LE y, además, 

los docentes de LE deberían estar trabajando con sus grupos la autoconfianza así como técni-

cas de manejo del estrés, tal y como estipula la reciente Orden de 15 de enero (2021).

Asimismo, el hecho de que ninguno de los padres/madres/tutores legales del 83,3 % de los 

alumnos ocupe ningún puesto laboral relacionado con los idiomas contribuirá a garantizar 

o, al menos, a favorecer, que, en los posteriores ítems, las opiniones que dicho individuo dé 

sean meramente su visión personal que puede haber formado debido a intereses personales 

o al impacto que la clase de LE haya tenido en su vida personal, aumentando la curiosidad o 

incluso la necesidad de aprender un nuevo idioma.

Partiendo desde este punto, cabe decir que, con respecto al primer bloque de ítems, en 

líneas generales, los alumnos parecen tener una percepción bastante positiva de la asignatura 

de inglés, puesto que prácticamente tres cuartos seleccionaron una de las dos opciones más 

positivas, lo cual se repite en la autovaloración que los participantes hacen de su desempeño 

en la asignatura. Otro dato bastante positivo es que un 70 % de los alumnos esté muy de acuer-

do con la utilidad de la LE para la vida cotidiana, estando un 24,4 % de acuerdo y ninguno muy 

en desacuerdo. Sin embargo, pese a que, si tenemos en cuenta el cómputo de las puntuaciones 

4 y 5, estas se mantienen en los ítems relacionados con la posibilidad de utilizar la LE cuando 

terminen de estudiar o en su futura profesión, se observa un descenso de aquellos individuos 

que previamente seleccionaron la opción 5 y un aumento de aquellos que seleccionaron la 

cuarta alternativa (de acuerdo).

No obstante, las cifras vuelven a mostrar superioridad numérica de la opción 5 seguida 

de cerca por la 4 en el ítem 6 “saber inglés me ayudará a ganarme la vida”, lo cual demuestra 

que, pese a la incertidumbre que pueda existir en cuanto al futuro profesional del alumnado 

debido a la edad de la población muestral, reconocen que poseer un buen dominio de la LE les 

ayudará a acceder al mercado laboral, lo cual coincide con uno de los resultados fruto del estu-

dio elaborado por Delgado et al. (2010) sobre diferencias de género y curso en metas académicas 
en alumnos de ESO, el cual desveló que una de las motivaciones de los jóvenes para estudiar 

es conseguir un buen trabajo, y lo cual se refuerza por uno de los principales objetivos del 

currículum autonómico, que dicta que
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Debido a la movilidad de estudiantes y profesionales en este espacio europeo es necesario 

formar al alumnado en la adquisición de un perfil plurilingüe e intercultural, que le prepare 

para integrarse y participar en una variedad de contextos y situaciones que supongan un 

estímulo para su desarrollo, y mejores oportunidades en los ámbitos personal, público, edu-

cativo o académico, ocupacional y profesional (Orden de 15 de enero, 2021, p. 811).

Este primer bloque finaliza con la obtención de un resultado muy importante, pues la 

práctica totalidad de los participantes otorgaron una puntuación de 4 o 5 (un 30 % y un 66,7 % 

de los alumnos respectivamente) a la importancia de trabajar las habilidades orales en la clase 

de LE, siendo únicamente un 3,3 % los que se posicionaron en la alternativa neutral.

Hasta este punto, todo parece estar en concordancia con lo expuesto por la literatura ana-

lizada previamente, ya que los alumnos parecen ser plenamente conscientes de la importancia 

de la LE en el mundo actual y del rol que juega dentro de su propio proceso de aprendizaje. Lo 

interesante y revelador viene a continuación.

Pese a que, la gran mayoría de los entrevistados obtuvieron un desempeño notable o 

sobresaliente en la materia de LE el curso anterior, observamos cómo en los cuatro ítems 

siguientes emerge la inseguridad en relación a hablar y/o escuchar inglés. En el primer caso, 

en el ítem 8, más de la mitad de los encuestados se posicionaron en las opciones 1, 2 o 3, in-

dicando que no se sienten muy cómodos hablando en la LE. Algo similar sucede cuando se 

les pregunta si se sienten nerviosos cuando oyen a otras personas hablando en inglés, puesto 

que únicamente un 37,8 % afirmaron sentirse en desacuerdo o muy en desacuerdo con res-

pecto a tal afirmación. Por otro lado, el 55,6 % de participantes dijeron sentirse nerviosos al 

hablar en la LE (35,6 % de acuerdo y 20 % muy de acuerdo), lo cual coincide con los resultados 

que Gürbüz y Cabaroğlu (2021) obtuvieron en su investigación sobre las percepciones de los 

estudiantes de inglés como LE con respecto a las presentaciones orales, en la que la mitad de 

individuos dijeron sufrir ansiedad al hablar o falta de confianza y lo cual no refleja aquello 

que el currículum andaluz espera pues “El aprendizaje de la lengua extranjera […] desarrolla 

la autoestima y la autonomía personal del alumnado, ya que se potencia la autoconfianza y la 

pérdida del miedo al ridículo al expresarse en una lengua distinta de la materna” (Orden de 15 

de enero, 2021, p. 811). Sin embargo, las cifras parecen tornarse cuando dichas interacciones 

tienen lugar en el aula de LE, ya que un 57,7 % dijeron estar en desacuerdo o muy en desacuer-

do con sentirse nervioso cuando es el docente el que habla en la LE.

Esta discordancia de cifras puede ser un indicador de varios factores. En primer lugar, 

podríamos pensar que la razón por la que los alumnos se sienten más cómodos hablando, es-
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cuchando o interactuando con el docente de LE en clase de inglés se puede deber al ambiente 

“seguro” en el que se llevan a cabo dichas interacciones, es decir, generalmente, el docente de 

LE suele hablar más despacio a sus alumnos de lo que haría normalmente con el fin de garanti-

zar que el mayor número de alumnos posible es capaz de comprender lo que quiere transmitir. 

Asimismo, tiende a usar un vocabulario que sus alumnos puedan comprender, evitando usar 

un lenguaje más idiomático, pese a que este suele ser el predominante entre los nativos, y 

optando por otro más correcto y formal. También, podríamos pensar que el abuso de la L1 en 

el aula pueda ser una de las razones que intervenga en la obtención de estos resultados y que 

iría en contra de la condición que Chamorro-Ortega et al. establecieron como indispensable 

para que se desarrolle el habla, estar expuesto regularmente a otras personas hablando.

Por otro lado, podríamos añadir que comprender al docente pueda resultar más fácil para 

el alumnado debido a la confianza que genera la exposición con asiduidad al mismo tono de 

voz y a la forma de hablar de una única persona, familiarizándose con su expresión oral sin 

importar que la pronunciación sea más o menos precisa. También, en relación con este último 

dato, podríamos decir que la existencia de fonemas, sobre todo vocálicos, en la lengua inglesa 

que no existen en el castellano y que, frecuentemente, cuando un español habla en dicha LE, 

suelen ser sustituidos por aquellos que sí conoce y que suenan de forma parecida dando lugar 

a lo que se podría considerar una españolización de la fonética inglesa, es un fenómeno que 

suele estar muy presente en los docentes quienes, en algunos casos, no han recibido suficiente 

formación con respecto a esa parte de la LE (Alvarez Ccasa & Pari Huanqui, 2018) y quienes, 

por lo tanto, muestran unas marcas a conseguir para los alumnos más accesibles que si de 

un nativo se tratase. Este fenómeno es explicado de forma detallada por Rodríguez (2019), 

quien plantea que una vez que las categorías fonéticas nativas han sido adquiridas, éstas van 

a interferir en la percepción de los sonidos de la segunda lengua provocando que muchos de 

estos sonidos sucumban al mecanismo de clasificación de equivalencia según el cual los soni-

dos similares […] entre la primera y segunda lengua serán percibidos como idénticos, lo que 

impedirá la creación adecuada de las categorías de la segunda lengua e impedirá, en última 

instancia, que el aprendiz desarrolle una pronunciación nativa. (p. 31)

Además, podríamos relacionar estos datos con la escasa exposición del alumnado a mate-

riales reales (Ibna et al., 2021) y al abuso de pistas de audio o materiales didácticos, definidos 

por Madrid (2001) como “una serie de medios o instrumentos que favorecen el proceso de 

enseñanza y aprendizaje” (p. 213), que, además de su artificialidad, resultan bastante sencillos 

y garantizan que los alumnos comprendan el contenido con relativa facilidad. Asimismo, Ma-

drid (2001) recalca que, pese a que lo ideal sería exponer a nuestros alumnos a una enseñanza 

próxima a situaciones de la vida real, la verdad es que el éxito de los materiales empleados 
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tunidades que al alumnado posee de mejorar su expresión oral de la mano del profesorado 

durante el periodo de docencia de dicha materia.

Finalmente, la razón por la que el alumnado, pese a obtener excelentes resultados, sigue 

sufriendo aprensión y nerviosismo a la hora de enfrentar una situación comunicativa oral 

en la LE podría ser la exigencia a la que el profesorado está sometido por obtener buenos 

resultados en las pruebas externas, lo cual suele traducirse en trabajar aquellos aspectos que 

serán evaluados, descuidando que el alumnado esté realmente preparado para poder poner 

en práctica los contenidos de la materia en situaciones de la vida real.

Por todo ello, podríamos concluir que aunque se busca un currículo en el que las cuatro 

destrezas reciban la misma importancia y atención, la realidad de las aulas nos demuestra 

que las escritas siguen tendiendo a ser las protagonistas de las clases, desembocando en unos 

niveles considerables de inseguridad e incomodidad por parte del alumnado a la hora de 

enfrentarse a un entorno comunicativo real en situaciones donde la oralidad esté presente.

8. LIMITACIONES DEL ESTUDIO Y PROSPECTIVA DE INVESTIGACIÓN

Con respecto a las limitaciones, esta investigación ha sido llevada a cabo a distancia, no 

pudiendo acceder a una muestra más numerosa. Asimismo, el no poder ir en persona a los 

centros educativos y explicar el propósito de la investigación ha hecho que la población ob-

jeto de estudio se haya limitado a los centros de nuestra localidad, por conocerlos y poder 

contactar con algunos docentes que no dudaron en contribuir a esta investigación.

Por otro lado, en cuanto a la prospectiva de investigación, sería interesante replicar este 

estudio en más centros educativos, con el fin de obtener una imagen más global de la situa-

ción. Asimismo, se podría realizar un cuestionario similar al inicio de curso (eliminando los 

ítems sobre la docencia pues, tanto si el docente es nuevo como si no, los alumnos no podrán 

contestarlos) y el mismo que el empleado para esta investigación al final del mismo curso 

académico, para conocer con mayor exactitud el impacto que los docentes tienen en el alum-

nado con respecto a factores actitudinales y emocionales hacia la comunicación oral en la LE.
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